





























































































Exzellenzclusters	 302	 „Languages	 of	 Emotion“	 der	 Freien	 Universität	 gefördert	 und	 finanziell	





weiter	 zu	 gehen.	 Dr.	 Fritzi	 Hoppe	 danke	 ich	 dafür,	 dass	 sie	mir	 die	 Leidenschaft	 für	mein	 Fach	
nahegebracht	hat.	
	
Ich	 danke	 Dr.	 Christine	Wendt,	 Sarah	 von	 Saldern	 und	 Dr.	 Luna	 Beck	 für	 die	 vielen	 fachlichen	
Diskussionen,	 Dr.	 Valentina	 Piwowar	 für	 die	 Beantwortung	 vieler	 Fragen	 zur	 statistischen	
Auswertung,	Dr.	Maite	Kallweit	für	ihre	stets	offenen	Ohren.		
	
Insbesondere	 danke	 ich	 auch	 allen	 Kindern	 und	 Eltern,	 die	 mit	 ihrer	 wertvollen	 Zeit	 und	 der	
Bereitschaft	 an	 der	 Studie	 teilzunehmen	 diese	 Arbeit	 erst	 ermöglicht	 haben.	 Allen	 LehrerInnen	
und	 SchulleiterInnen,	 Dr.	 Michael	 Elpers,	 den	 ATZs	 sowie	 der	 Spezialambulanz	 Autismus-
Spektrum-Störungen	Marburg	danke	ich	für	die	Vermittlung	von	Probanden	für	diese	Studie.	
	
Ich	 danke	meinem	Bruder	 Jonathan	 Levy,	 dass	 er	meine	 Kinder	 über	 so	 viele	 Stunden	 liebevoll	
betreut	hat.		
	
Mein	 großer	 Dank	 gilt	 meinem	 Partner	 Alfred	 Stumm,	 dass	 er	 mich	 in	 dieser	 ganzen	 Zeit	
unterstützt	hat	und	an	mich	und	diese	Arbeit	geglaubt	hat;	ich	danke	ihm	auch	für	die	viele	Zeit,	
die	 er	 alleine	 mit	 den	 Kindern	 verbracht	 hat,	 damit	 ich	 ungestört	 arbeiten	 konnte	 und	 für	 die	
zahlreichen	gewinnbringenden	Gespräche	über	meine	Arbeit.	
	
Ich	 danke	 vor	 allem	 meinen	 bezaubernden	 Kindern,	 die	 meine	 häufige	 Abwesenheit	 so	 lange	









ourselves	and	 for	 sharing	with	others,	 is	 a	 vital	
human	endeavor.	It	is	thus	a	momentous	devel-
opment	when	 a	 child	 acquires	 the	 capacity	 for	


























Jenseits	 der	 Bedeutung	 narrativer	 Fähigkeiten	 für	 Kultur-	 und	Wissensvermittlung,	 Identitätsbil-





Feagans	&	Appelbaum	1986;	Girolametto	 et	 al.	 2001;	Hayward	&	 Schneider	 2000;	 Kaderavek	&	
Sulzby	2000;	Petersen	et	al.	2010;	Stothard	et	al.	1998;	Swanson	et	al.	2005).	Denn	nicht	nur	fun-
gieren	sie	als	Übergang	zwischen	mündlicher	und	schriftlicher	Sprache	 (Olley	1989),	 sondern	sie	




























































































































































































































et	 al.	 2011;	 Johnston	 2008)	 sowie	 für	 das	 Dekodieren	 bestimmter	 Referenzen	 (Adamzik	 2004;	
Beaugrande	&	Dressler	1981;	Becker	2005),	bestimmter	Konnexionen	(Fabricius-Hansen	2000)	bzw.	
von	 Inhalten	 (van	Dijk	1980)	und	 Inferenzen	(Beaugrande	&	Dressler	1981;	Bußmann	2002).	Der	
























































































































































































































































































sind15	 (1)	 Onomatopoetika,	 (2)	 Betonungen,	 (3)	 Dehnungen,	 (4)	 Ausrufe,	 (5)	 Wiederholungen,	













nungen,	 (14)	Hypothesen,	Vermutungen,	 Inferenzen	und	Prognosen,	 (15)	Ergebnisse	einer	High-







































































































































































































































spezifischen	 linguistischen	Mitteln23	 enkodiert,	 die	 dazu	 dienen,	 den	 globalen	 Rahmen	 der	 Ge-
schichte	zu	eröffnen	bzw.	zu	beschließen.	Die	Ereignisse	innerhalb	dieses	Rahmens	werden	nicht	in	



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































consists	 of	 components	 or	 facets,	 such	 as	 lexical,	 syntactic	 and	 semantic	 develop-
ment,	which	have	an	ontologically	independent	status.	Instead,	these	components	of	



















muss	 Wörter	 verständlich	 aussprechen	 können,	 Informationen	 über	 Charaktere	 und	 Ereignisse	
enkodieren,	geeignetes	Vokabular	wählen,	angemessene	Mittel	wählen,	um	die	zeitliche	Abfolge	
der	Ereignisse	und	ihre	kausalen	Verbindungen	darzustellen,	einen	kohäsiven	Text	durch	linguisti-


















































Innerhalb	 der	 Emotionstermini	 werden	 zunächst	 Basisemotionen36	 benannt.	 In	 der	 Studie	 von	
Bretherton	&	Beeghly	(1982)	produzieren	laut	Elternfragebögen	73	%	der	untersuchten	28	Monate	
alten	Kinder	mad	und	scared,	rund	60	%	der	Kinder	Wörter	für	Freude	und	Trauer,	und	nur	13	%	









































Dimensionen.	 Die	 Ergebnisse	 sprechen	 für	 ein	 zunehmend	 breiteres	 Emotionsverständnis:	 Vom	



























































Kinder	 sensibel	 nicht	 nur	 für	 Wortstellung	 und	 Konstituentenstruktur,	 sondern	 auch	 für	 die	






















































































Dritter	ohne	Kenntnis	bzw.	 Interpretation	 ihrer	Wünsche	 (desire)	 kaum	möglich	 ist,	wohingegen	

































menden	 semantischen	 Differenzierung	 unterliegen.	 Die	 drei	 Ansätze	 zur	 Erklärung	 des	 Erwerbs	
mentaler	Begriffe	verdeutlichen,	welche	Aspekte	hierfür	bedeutsam	sind:	Während	die	Informatio-









In	 the	end,	 the	semantic	development	of	mental	verbs	 is	 the	product	of	 the	social	

































Pons	et	al.	 (2004)	 stellen	 fest,	dass	Emotionsverständnis	aus	neun	Komponenten	besteht.	Diese	
sind:		
























mehrere	 und	 sogar	 ambivalente	Gefühle	 in	 Bezug	 auf	 eine	 bestimmte	 Situation	 haben	
kann.	

























Bereits	 im	 Neugeborenenalter	 sind	 Kinder	 sensibel	 für	 die	 Mimik	 ihres	 Gegenübers	 (Bullock	 &	
Russell	1984;	Ellis	1990;	Polse	et	al.	2015),	können	jedoch	erst	ungefähr	im	Schulalter	mimisch	aus-
gedrückte	Emotionen	und	entsprechende	Emotionswörter	 sicher	einander	 zuordnen.	 Ergebnisse	








chungen,	dass	das	 Emotionskonzept	 junger	Kinder	bereits	 lange	 vor	dem	Erwerb	angemessener	
Termini	ebenso	organisiert	ist	wie	jenes	Erwachsener.		
Die	Fähigkeit,	solche	Emotionen	zu	identifizieren,	die	in	Verbindung	mit	einer	bestimmten	Situation	


























































































sche,	 Intentionen	 und	 Überzeugungen	 hat,	 die	 sich	 von	 denen	 anderer	 unterscheiden	 können	





































































































































Social	 inferences	 are	 required	 whenever	 we	 attempt	 to	 explain	 or	 predict	 the	
thoughts,	intentions	and	behaviours	of	others.	One	facet	of	proficient	social	inference	





zwischen	 der	 ToM,	 Inferenzfähigkeiten	 sowie	 emotionalen	 Fähigkeiten	 Verbindungen.	 Um	 bei-
spielsweise	vorhersagen	zu	können,	welche	emotionale	Reaktion	eine	Person	in	einer	bestimmten	
Situation	auf	Basis	ihrer	vorhergegangenen	Erfahrungen	zeigen	wird	(Komponente	V	nach	Pons	et	




































machen	kann	 (oder	ob	er	 ihm	zusätzliche	 Informationen	 liefern	muss)	 (Perkins	2010).	Der	Hörer	
eines	Textes	wiederum	muss	während	des	Textverständnisses	permanent	auf	sein	(Welt-)Wissen	





































































































































































































































































































































































































temporal	 genutzt	 werden	 kann.	 Additive	 Konnektoren	 nehmen	 mit	 dem	 Alter	 zu,	 temporale	


















































































wichtigsten	 Strukturteile	 vorhanden	 und	 temporal	 geordnet	 sind	 (Becker	 2005;	 Berman	 1988;	
































































































































Ergebnisse	 der	 Bildergeschichten	 und	Nacherzählungen68	 berichtet	werden	 sollen,	 zeigt	 Becker,	
dass	die	verwendeten	affektiven	Mittel	mit	steigendem	Alter	mehr	und	mehr	auf	globaler	statt	auf	


































auf	 innere	 Zustände.	 Bamberg	&	Damrad-Frye	 (1991)	 finden	bereits	 bei	 Fünfjährigen	 evaluative	
Kommentare	(vgl.	auch	Peterson	&	McCabe	1983).	Allerdings	nutzen	die	älteren,	neunjährigen	Kin-
der	in	Relation	zur	Länge	der	Erzählungen	mehr	dieser	Mittel.	Auch	hinsichtlich	der	Art	genutzter	





























vided	 with	 a	 framework	 of	 prompt	 questions	 which	 may,	 by	 lightening	 working	









dern	 mit	 Sprachentwicklungsstörungen	 (SES)	 sowie	 Kindern	 mit	 Autismus-Spektrum-Störungen	
(ASS).	Wie	in	der	Einleitung	dargestellt,	sind	diese	beiden	Gruppen	für	die	Betrachtung	narrativer	
Fähigkeiten	besonders	interessant,	da	sie	in	unterschiedlichen	Kompetenzbereichen,	die	für	narra-
tive	 Fähigkeiten	notwendig	 sind,	Auffälligkeiten	 zeigen:	 Kinder	mit	 SES	 zeigen	Auffälligkeiten	 im	























te,	 dass	 diese	 im	Kontext	 einer	 ansonsten	 normalen	 Entwicklung	 auftreten,	 ohne	Verursachung	
durch	 mentale,	 organische,	 neurologische	 oder	 sozial-emotionale	 Schädigungen	 (Bishop	 1997;	
Kauschke	 2012a).	 Trotz	 intensiver	 Forschungsbemühungen	 und	 des	 Bestrebens,	 inkludierende	
Kriterien	zu	finden,	ist	dies	lange	Zeit	nicht	in	befriedigendem	Maße	gelungen.	Das	offensichtlichs-
te	inkludierende	Kriterium	ist	ein	Sprachdefizit	im	Vergleich	zu	Kindern	gleichen	Alters,	wobei	Le-
onard	 (1998,	 2003)	 hierfür	 eine	 Standardabweichung	 von	mindestens	 1,25	 nach	 unten	 im	 Ver-
gleich	zur	Altersgruppe	zugrunde	legt.	Kinder	mit	einer	SSES	fallen	zunächst	durch	einen	verzöger-
ten	Sprechbeginn	und	eine	insgesamt	verlangsamte	Sprachentwicklung	auf,	in	der	die	Meilenstei-
ne	 des	 Spracherwerbs	 verspätet,	 nicht	 ausreichend	 oder	 gar	 nicht	 erreicht	 werden,	 wobei	 die	
Sprachproduktion	 stärker	 betroffen	 ist	 als	 die	 -rezeption	 (Kauschke	 2005;	 Siegmüller	 2010).	
Schweregrad	und	Profil	der	Störung	können	dabei	stark	variieren	(Bishop	2006;	Siegmüller	2010).	
Kauschke	 (1998)	betont	daher	die	Notwendigkeit	einer	genauen	Erfassung	der	Symptomatik	auf	
allen	 sprachlichen	Ebenen;	nach	Tager-Flusberg	&	Cooper	 (1999)	 sollten	 zunächst	 vor	 allem	der	
verspätete	 Sprachbeginn	 und	 der	 in	 Relation	 zu	 anderen	 Entwicklungsebenen	 verlangsamte	
Spracherwerb	inkludierende	Merkmale	darstellen.	Die	Gruppe	der	Kinder	mit	SSES	ist	jedoch	sehr	
heterogen	(Bishop	1997;	Leonard	1998;	Schwartz	2009).	Entsprechend	befasste	sich	die	Forschung	





Although	no	gold	standard	exists	 for	diagnosing	SLI,	 this	 is	 the	most	common	term	









der	 (DLD).	 Statt	 exkludierender	 Kriterien	 sprechen	 sie	 sich	 für	 eine	 dreigeteilte	 Unterscheidung	
zwischen	 (a)	differenzierenden	 Konditionen,	 (b)	Risikofaktoren	 und	 (c)	komorbid	 auftretenden	
Konditionen	 aus.	 Demnach	 bezeichnet	 eine	 DLD	 bzw.,	 zu	 Deutsch,	 Sprachentwicklungsstörung	
(SES)	Fälle,	in	denen	keine	bekannte	differenzierende	Diagnose	wie	z.	B.	ASS,	Hirnschädigung	oder	
	 87	
Zerebralparese	 vorliegt.	 Risikofaktoren	 wie	 biologische	 oder	 umweltbedingte	 Faktoren,	 deren	
kausaler	 Zusammenhang	 zu	 den	 Sprachschwierigkeiten	 unklar	 ist,	 schließen	 eine	 SES	 nicht	 aus,	
und	 Störungen	 im	 Bereich	 der	 Kognition,	 Sensomotorik	 oder	 im	 behavioralen	 Bereich,	wie	 z.	B.	
Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitäts-Störung	 (ADHS),	 Lese-	 und	 Rechtschreibschwierigkeiten	











der	Wissenschaftlichen	Medizinischen	 Fachgesellschaften	 (AWMF	 2011)	 liegt	 das	 Verhältnis	 bei	
ca.	1,3	:	1	bis	3	:	1.		





chen	 bzw.	 abgespielt,	 die	 dann	wiederholt	werden	 sollen.	Gemessen	wird	 entweder	 die	 Anzahl	
korrekt	wiederholter	Wörter	oder	korrekt	wiedergegebener	Konsonanten	und	Vokale.	Kinder	mit	
SES	zeigen	in	diesen	Tests	schlechtere	Ergebnisse	als	gleichaltrige,	aber	auch	als	jüngere	Kinder	auf	
gleichem	Sprachniveau,	 insbesondere	wenn	die	Wörter	 länger	als	drei	Silben	sind	 (Gathercole	&	
Baddeley	1990;	Marton	&	Schwartz	 2003;	 Schwartz	 2009),	wobei	 die	 Leistungen	der	Kinder	mit	











Die	 Beschränkungen	 im	Arbeitsgedächtnis	 haben	 vor	 allem	Auswirkungen	 auf	 den	 Vokabularer-
werb	 (Schwartz	2009),	aber	auch	 für	den	Erwerb	syntaktischer	Strukturen	können	sie	eine	Rolle	
spielen	(Joanisse	&	Seidenberg	1998;	Marton	&	Schwartz	2003;	Pearce	2006).	Adams	&	Gatherco-
le	 (2000)	 gehen	 davon	 aus,	 dass	 Kinder	 (auch	 solche	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten)	 mit	
schlechteren	Leistungen	im	phonologischen	Arbeitsgedächtnis	erwachsene	Modelle	syntaktischer	
Strukturen	schlechter	imitieren	und	im	Kurzzeitgedächtnis	halten	und	sie	somit	schlechter	in	ihre	
Spontansprache	 übernehmen	 können.	 Allerdings	 gibt	 es	 Zweifel	 an	 der	 tatsächlichen	 Tragweite	
dieser	Defizite	für	den	Spracherwerb	(Schwartz	2009),	da	das	Arbeitsgedächtnis	vor	allem	für	den	
frühen	Vokabularerwerb	eine	Rolle	spielt	aber	im	Vorschulalter	an	Bedeutung	verliert	(Rothweiler	
&	 Kauschke	 2007).	 Unabhängig	 davon	 und	 von	 der	 Frage,	wie	 stark	 der	 Einfluss	 des	 Arbeitsge-
dächtnisses	auf	den	Erwerb	des	Vokabulars	 sowie	weiterer	 linguistischer	Fähigkeiten	wie	Syntax	
und	Morphologie	tatsächlich	ist,	ist	man	sich	in	der	Literatur	jedoch	einig,	dass	Kinder	mit	SES	hier	


















































































nen	 sowie	 der	 Fähigkeit	 zur	 Satzbildung	 (Kauschke	 2012a;	Oetting	&	Hadley	 2009).	Wie	 bereits	
erwähnt,	kann	das	Arbeitsgedächtnis	auch	auf	den	Erwerb	und	die	Nutzung	syntaktischer	Fähig-
keiten	 Einfluss	 haben.	 So	 zeigen	 zum	Beispiel	 Siegmüller	 et	 al.	 (2005),	 dass	 Kinder	mit	 SSES	 auf	
Grund	ihrer	eingeschränkten	Leistungen	im	Bereich	des	Arbeitsgedächtnisses	Schwierigkeiten	bei	
der	Produktion	von	W-Fragen	haben.	Eine	besondere	Schwäche	von	Kindern	mit	SES	liegt	im	Be-




als	 Kinder	mit	 ähnlicher	mean	 length	 of	 utterance	 (MLU;	mittlere	 Äußerungslänge),	 in	 der	 Ver-
wendung	von	Funktionswörtern	(Leonard	et	al.	1992),	kürzere	und	einfacher	strukturierte	Äuße-
rungen	(Kauschke	2012a;	Schecker	et	al.	2007)	sowie	häufigere	Auslassung	von	Artikeln	und	mehr	
Probleme	mit	 der	Genus-	 und	Numerusmarkierung	 als	Gleichaltrige	 auf,	wobei	 in	 der	 normalen	
Sprachentwicklung	 später	 erworbene	 Strukturen	 (wie	 z.	B.	 Kasusmarkierung)	 stärker	 betroffen	
sind	 als	 früher	 erworbene	 (Clahsen	 1989;	 Kauschke	 2012a).	 Beim	 Erwerb	morphologischer	 Phä-
nomene	scheinen	Kinder	mit	SES	mehr	als	unauffällige	Kinder	auf	eine	hohe	Inputfrequenz	der	zu	
erwerbenden	Markierungen	 angewiesen	 zu	 sein	 (Kauschke	 et	 al.	 2011;	 Ott	 &	 Höhle	 2012).	 Ein	
dominantes	Problem	ist	die	Subjekt-Verb-Kongruenz,	in	der	Kinder	mit	SES	schlechtere	Ergebnisse	
zeigen	 als	 in	 anderen	 Bereichen	 der	 Morphologie	 (Clahsen	 et	 al.	 1997;	 Clahsen	 1989;	
Dannenbauer	2003;	Kauschke	2012a).	Kinder	mit	SES	nutzen	hier	vor	allem	unflektierte	Formen,	
Infinitive	 und	 das	 Suffix	 -t	 (Clahsen	 1989).	 Im	 deutschen	Hauptsatz	 steht	 das	 finite	 Verb	 in	 der	
Zweit-,	das	infinite	in	der	Finalposition	(Dannenbauer	2003).	Die	Verbzweitstellung	wird	im	norma-
len	Spracherwerb	mit	ca.	2;6–3;0	Jahren	erworben,	davor	steht	das	Verb	in	der	Verbletztstellung.	
Kinder	mit	 SES	verbleiben	auf	dieser	 früheren	Entwicklungsstufe	 länger	als	 ihre	 sprachnormalen	
Altersgenossen	 (Siegmüller	2013).	 Studien	belegen,	dass	Kinder,	die	die	Subjekt-Verb-Kongruenz	
für	regelmäßige	Verben	erworben	haben,	in	Folge	auch	die	Verbzweitstellung	realisieren	können	
(Schrey-Dern	 2007).	 Daher	 lassen	 sich	Wortstellungsfehler	 wie	 die	 dominante	 Verbletztstellung	
(Fletcher	&	Ingham	1995;	Kauschke	2012a)	als	sekundäre	Effekte	der	Probleme	in	der	Morpholo-
gie	 erklären	 (Clahsen	1989;	Dannenbauer	 2003;	 Fletcher	&	 Ingham	1995;	 Schecker	 et	 al.	 2007).	






al.	 1992).	Während	 fünfjährige	 entwicklungsunauffällige	 Kinder	 in	 einer	 Studie	 von	 Rice	 (2000)	












auf.	 Kinder,	 die	mit	 2;0	Jahren	weniger	 als	 50	Wörter	 sprechen,	werden	 als	 Late	 Talker	 (LT)	 be-











sition	 und	 der	 Bildungsstand	 der	 Eltern,	 zudem	 sind	 Lexikonumfang	 und	 Sprachverständnis	 bei	
späteren	Late	Bloomern	potentiell	besser	ausgebildet	 (Olswang	et	al.	 1998;	 Sachse	2007).	Wäh-
rend	 die	 Kinder	 in	 frühen	 Sprachentwicklungsstadien	 vor	 allem	 Auffälligkeiten	 im	 Bereich	 des	
Wortschatzes	zeigen,	verlagern	sich	die	Auffälligkeiten	von	Kindern,	die	ihre	Defizite	nicht	im	Lau-
fe	des	dritten	Lebensjahres	aufholen,	 im	späteren	Vorschul-	und	 frühen	Schulalter	häufig	hin	 zu	
phonologischen	 und	 vor	 allem	 grammatischen	 Aspekten	 der	 Sprache	 (Dannenbauer	 2003;	
Siegmüller	2010).	Eine	Studie	von	Rescorla	(2002)	zeigt	jedoch,	dass	LT	bis	zum	achten	Lebensjahr	
durchgehend	schlechtere	sprachliche	Leistungen	nicht	nur	im	Bereich	Grammatik	und	Phonologie,	
sondern	 nach	 wie	 vor	 auch	 im	 Bereich	 des	 Wortschatzes	 aufweisen,	 die	 in	 einigen	 Fällen	 das	
Hauptdefizit	der	Störung	ausmachen	können.	Die	Defizite	auf	dieser	sprachlichen	Ebene	können	
sehr	umfassend	sein.	Bereits	bei	der	Abbildung	neuer	Wörter	auf	mentale	Konzepte,	dem	soge-








drei-	bis	 siebenjährige	Kinder	mit	SSES	mehr	 Input,	damit	 sie	gelernte	Wörter	dauerhaft	abspei-
chern	 können,	 und	 zeigen	 eine	 größere	 Diskrepanz	 zwischen	 den	 (besseren)	 rezeptiven	 und	
(schlechteren)	produktiven	Leistungen	als	die	gleichaltrige	Kontrollgruppe.	Auch	 in	anderen	Stu-
dien	 zum	 fast	 mapping	 zeigen	 Kinder	 mit	 SSES	 schlechtere	 Ergebnisse,	 sowohl	 bei	 seltener	
(Dollaghan	 1987;	 Rice	 et	 al.	 1994)	 als	 auch	 bei	 häufigerer	 Präsentation	 der	Wörter	 (Rice	 et	 al.	




einem	Wort	 zugrundeliegenden	 semantischen	 und	 syntaktischen	 Informationen	 nicht	 in	 ausrei-
chendem	Maße	gespeichert.	So	finden	z.	B.	McGregor	et	al.	(2002)	anhand	von	Benennaufgaben	
heraus,	 dass	 Kinder	 mit	 SSES	 auf	 Grund	 unzureichender	 semantischer	 Repräsentationen	 mehr	
Fehler	sowohl	bei	der	Benennung	von	Objekten	als	auch	beim	Ausführen	sprachlich	vorgegebener	
Handlungen	 sowie	 innerhalb	 von	Nacherzählungen	machen	 als	 gleichaltrige	 normal	 entwickelte	
Kinder	(TD75).	Ein	zweiter	Schwerpunkt	semantisch-lexikalischer	Störungen	ist	die	Organisation	des	
mentalen	Lexikons.	Hier	werden	sowohl	semantische	als	auch	syntaktische,	morphologische	und	
phonologische	Merkmale	 von	 Lexikoneinträgen	 sowie	 ihre	 Beziehungen	 zueinander	 gespeichert	
(Aitchison	1997).	Kinder	mit	einer	SES	zeigen	z.	B.	größere	Probleme	mit	semantischer	Kategorisie-
rung	 (Schwartz	 2009)	 und	 verwenden	 kaum	Begriffe	 außerhalb	 der	 Basisebene	 (Kauschke	 et	 al.	
2010).	Ein	weiterer	Schwerpunkt	der	Störungen	im	Bereich	Lexikon/Semantik	können	unvollstän-
dige	 oder	 unterspezifizierte	 phonologische	 Repräsentationen	 von	 Wörtern	 sein	 (Kauschke	 &	
Rothweiler	 2007;	 Schwartz	 2009).	Hierdurch	 können	 in	 der	 Folge	Wortzugriffsstörungen	 entste-
hen,	 der	 vierte	 von	 Kauschke	 &	 Rothweiler	 genannte	 Schwerpunkt.	 Zugriffsprobleme	 betreffen	
den	produktiven	Wortabruf	 in	 spontanen	Benennaufgaben	sowie	 in	Konversationen	oder	Erzäh-
lungen	 und	 können	 zu	 zahlreichen	 Performanzauffälligkeiten	 führen.	 Dies	 sind	 u.	a.	 Abbrüche,	
Umformulierungen,	 Umschreibungen,	 semantische	 und	 phonematische	 Paraphasien,	 Neologis-
men,	Verzögerungen,	 Pausen	und	Nutzung	 von	Pausenfüllern,	 nicht-sprachliche	 Ersatzstrategien	













art	 Verben,	 die	 eng	mit	 der	 syntaktischen	 Entwicklung	 verknüpft	 ist	 (Behrens	 1999),	 ist	 wider-







&	Ellis	Weismer	2001)76.	Auch	 für	das	Deutsche	kann	Kauschke	 (2005)	 in	einem	Benenntest	mit	
Verben	und	Nomen	 kein	 selektives	Verbdefizit	 feststellen.	 Sie	 gibt	 allerdings	 zu	 bedenken,	 dass	
durch	die	Rolle	von	Verben	als	Schnittstelle	zwischen	Lexikon	und	Syntax	die	Möglichkeit	besteht,	




sogenannte	 Internal	 State	 Language	 (ISL)77.	 Die	 ISL	 umfasst	 Begriffe,	 die	 auf	 affektive	 Zustände	






subsumiert	werden,	wird	 in	 der	 Literatur	 sehr	 unterschiedlich	 gehandhabt.	 In	 der	 vorliegenden	

















Die	 vorangegangenen	 Ausführungen	 haben	 gezeigt,	 dass	 zum	 Erwerb	 der	 ISL	 und	 insbesondere	




sie	 sind	 jedoch	 inhaltlich	 ähnlich.	Wörter,	 die	 im	normalen	 Spracherwerb	hochfrequent	 genutzt	
werden,	tauchen	auch	bei	Kindern	mit	SES	im	frühen	Lexikon	auf	(Rescorla	et	al.	2001).	Da	diese	
Kinder	allerdings	häufig	zusätzlich	 im	Bereich	der	syntaktischen	Entwicklung	sowie	 in	 ihren	prag-
matischen	und	sozialen	Fähigkeiten	Auffälligkeiten	aufweisen80,	ist	anzunehmen,	dass	der	Erwerb	
der	ISL	eine	besondere	Herausforderung	für	sie	darstellt.		
Die	 beiden	 Studien,	 die	 sich	mit	 dem	 Erwerb	 von	 ISL	 bei	 sprachentwicklungsgestörten	 Kindern	
beschäftigen,	 stammen	von	Lee	&	Rescorla81.	Die	Autoren	untersuchen	Late	Talker	 im	Alter	von	
drei	 (Lee	&	Rescorla	2002)	bzw.	von	drei	bis	 fünf	 Jahren	(Lee	&	Rescorla	2007)	hinsichtlich	 ihrer	
Nutzung	von	Begriffen	mit	Bezug	auf	Physiologie,	Emotion,	Verlangen/Wollen	(desire)	und	Kogni-
tion.	Die	Ergebnisse	zeigen,	dass	sich	die	LT	mit	drei	und	vier	Jahren	im	Vergleich	zu	altersgleichen	
Kontrollgruppen	 in	 der	Nutzung	 der	 gesamten	Begriffe	 nicht	 signifikant	 unterscheiden.	Mit	 fünf	
Jahren	 jedoch	nutzen	sie	signifikant	weniger	 ISL	als	die	Kontrollgruppe.	Betrachtet	man	einzelne	
der	vier	untersuchten	ISL-Kategorien,	zeigt	sich	ein	etwas	anderes	Bild.	Die	Anzahl	der	Begriffe	mit	





kante	 Zunahme	 zwischen	 dem	 3.	 und	 5.	Lebensjahr,	welche	 für	 die	 Gruppe	 der	 LT	 sogar	 etwas	
größer	 ist.	Dennoch	nutzen	sie	mit	 fünf	 Jahren	nach	wie	vor	weniger	dieser	Begriffe	als	die	Ver-
gleichsgruppe.	Die	Autoren	schlussfolgern,	dass	Late	Talker	zwar	drei	Kategorien	der	 ISL	beherr-










sowie	der	allgemeinen	Types	 im	Lexikon	nicht	und	zeigen	auch	 in	allen	vier	 ISL-Kategorien	keine	
signifikanten	 Unterschiede.	 Dieser	 Vergleich	 verdeutlicht,	 dass	 LTs	 im	 Erwerb	 von	 Begriffen	 für	
Inneres	verzögert	 sind.	Wie	 jüngere	Kinder	 referieren	sie	entsprechend	mehr	auf	physiologische	
Zustände	wie	 Schlaf,	 Hunger	 und	 Toilettenaktivitäten	 und	weniger	 auf	 Gedanken	 und	Überzeu-
gungen.	Zu	ähnlichen	Ergebnissen	kommen	auch	 Johnston	et	al.	 (2001).	 Sie	beschäftigen	 sich	 in	
ihrer	Studie	mit	der	Nutzung	kognitiver	Termini	und	der	Verbindung	zu	konzeptuellen	Fähigkeiten	





dem	Level	 ihrer	 sprachlichen	 (und	nicht	konzeptuellen)	 Fähigkeiten	 zeigen.	Ein	Vergleich	dersel-
ben	Studie	zwischen	Gruppen	gleichen	Alters	bestätigt	die	Ergebnisse:	Die	SSES-Gruppe	schneidet	






alt	 sind,	 und	 durchgängig	weniger	 Referenzen	 auf	 Kognition.	 Bezüglich	 der	 Kategorien	 Emotion	
und	Wollen	 zeigen	 sich	 keine	Unterschiede	 im	 Input	beider	Gruppen.	 Zwischen	der	 ISL-Nutzung	
der	Mütter	 und	 jener	 der	 Kinder	 ergeben	 sich	 dabei	 zahlreiche	 Zusammenhänge.	 So	 korreliert	






len,	 lieben).	 Zusätzlich	 verlangen	 die	 bei	 Lee	 &	 Rescorla	 sowie	 auch	 in	 anderen	 Studien	
(Bretherton	&	Beeghly	1982;	Moore	et	al.	1994;	Shatz	et	al.	1983)	am	häufigsten	genutzten	Ver-
ben	mit	Bezug	auf	Mentales	(to	know	und	to	think)	Komplementsätze	als	Argument,	wenn	sie	im	
Sinne	 von	 Shatz	 et	 al.	 (1983)	 eine	 echte	 Referenz	 auf	 mentale	 Zustände	 ausdrücken	 (Owen	 &	
	96	
Leonard	 2006;	 Poltrock	 2010).	 Studien	 zur	 Nutzung	 von	 syntaktischem	 Bootstrapping82	 haben	
gezeigt,	dass	Kinder	mit	 SES	 zwar	 in	der	 Lage	 sind,	 syntaktische	Hinweise	 zur	 Interpretation	der	
Bedeutung	unbekannter	Verben	zu	nutzen,	aber	Schwierigkeiten	bei	der	Speicherung	dieser	neu-
en	Wörter	 im	Langzeitgedächtnis	haben	 (Fletcher	2009;	O’Hara	&	 Johnston	1997;	Oetting	1999;	
Rice	et	al.	 1992,	1994).	Befunde	 zu	Problemen	mit	 syntaktischem	Bootstrapping	 (siehe	 z.	B.	 van	
der	Lely	1994)	sind	laut	O’Hara	&	Johnston	(1997)	nicht	durch	Probleme	bei	der	Nutzung	syntakti-
scher	Hinweise,	 sondern	durch	 zu	hohe	Anforderung	der	Aufgaben	an	das	Arbeitsgedächtnis	 zu	
erklären.	Diese	Limitierungen	können	insbesondere	für	die	sehr	komplexen	Komplementsätze	von	
Bedeutung	sein,	bei	denen	je	nach	Matrixverb	ein	Komplementierer,	die	richtige	Wortstellung	im	






dreijährigen	 LTs	 nutzen	 Komplementsätze,	 gegenüber	 67	%	 respektive	 40	%	 der	 TD-Kinder.	Mit	
vier	 Jahren	nutzen	33	%	der	 LT-	und	93	%	der	TD-Gruppe	und	mit	 fünf	 Jahren	55	%	der	 LT-	und	
100	%	der	TD-Gruppe	Komplementsätze	(2007).	Damit	nutzen	die	LTs	zu	jedem	Zeitpunkt	signifi-














keiten	mit	 der	 Argumentstruktur	 von	 Verben,	mit	 der	 Verbzweitstellung,	 der	 Verbflexion	 sowie	
der	 damit	 zusammenhängenden	 Subjekt-Verb-Kongruenz	 und	 der	 Tempusmarkierung	 (s.	 weiter	
																																																						





1994;	 Thordardottir	&	Ellis	Weismer	2002).	 Eine	 Studie	 zur	Nutzung	 von	Komplementsätzen	bei	
Kindern	mit	SSES	(Owen	&	Leonard	2006)	untersucht	einfache	finite	und	infinite	Komplementsätze	
sowie	 Komplementsätze,	 die	 ein	 zusätzliches	 Argument	 fordern.	 Infinite	 Komplementsätze	wer-
den	im	normalen	Spracherwerb	erstmalig	mit	ca.	zwei	Jahren,	finite	kurze	Zeit	später	produziert.	
Mit	 vier	 bis	 fünf	 Jahren	weisen	 Kinder	 schon	 sehr	 sichere	 Fähigkeiten	 in	 der	 Produktion	 beider	









schen	 infiniten	 Komplementsätzen	 obligatorischen	 Partikel	 to.	 Zusätzlich	 lassen	 die	 Kinder	 mit	
SSES	in	den	komplexen	Strukturen	mehr	Argumente	aus	als	beide	anderen	Gruppen,	so	dass	der	











A	 developmental	 lag	 in	 the	 ability	 to	 talk	 about	 thoughts	 and	 beliefs	may	 have	 a	
negative	impact	on	social	understanding	and	peer	interaction.	The	well	documented	








Wie	 bereits	 dargestellt,	 wurde	 die	 (S)SES	 ursprünglich	 definiert	 als	 Spracherwerbsstörung	 ohne	
ursächliche	organische,	mentale	oder	–	für	dieses	Kapitel	besonders	relevant	–	emotionale	Schä-
digungen.	Tatsächlich	aber	wird	in	der	Literatur	zu	SES	dennoch	von	einer	Koexistenz	von	Sprach-
entwicklungsstörungen	 und	 Verhaltensauffälligkeiten	 im	 Ausmaß	 von	 50–70	%	 gesprochen	
(Benner	et	al.	2002;	McCabe	&	Meller	2004;	Redmond	&	Rice	1998;	Noterdaeme	&	Amorosa	1998	
















grundlegende	 soziale	 Fertigkeiten	 erworben	werden,	 zeigen	 sprachlich	 auffällige	 Kinder	 Verhal-
tensweisen,	die	die	Entwicklung	 sozialer	Fähigkeiten	beeinträchtigen	können.	Auch	 in	Bezug	auf	















ten:	 Durch	 sie	wird	 die	 Kontaktaufnahme	 etabliert	 und	 der	 Austausch	 gestaltet.	 Für	 Kinder	mit	
Sprachentwicklungsauffälligkeiten	 ist	 also	 die	 Gestaltung	 von	 Freundschaften	 zu	 Peers	 schon	 in	




















sowie	 emotionale	 Probleme	mit	 dem	 Alter	 abnehmen.	 Dabei	 findet	 sich	 ein	 besonders	 starker	
Zusammenhang	zwischen	pragmatischen	Fähigkeiten	und	den	Verhaltens-,	 sozialen	und	emotio-
nalen	Auffälligkeiten	sowie	deren	Dauer,	wohingegen	die	Leistungen	im	Bereich	expressiver	Spra-
che	 nur	 Zusammenhänge	 zu	 Verhaltensauffälligkeiten	 und	 die	 rezeptiven	 Leistungen	 keine	 Zu-
sammenhänge	mit	den	Auffälligkeiten	ergeben	(Mok	et	al.	2014;	St.	Clair	et	al.	2011).	Lindsay	et	
al.	(2007)	finden	neben	Korrelationen	mit	grammatischen	Fähigkeiten	und	Verhaltensauffälligkei-

















Zusammengefasst	 scheint,	 dass	 Kinder	mit	 Sprachentwicklungsauffälligkeiten	 sich	 in	 einem	Teu-
felskreis	 befinden:	 Ihre	mangelnden	 Kommunikationsfähigkeiten	 führen	 zu	 gehäuften	 negativen	






Suchodoletz	&	Keiner	 1998).	 Bakopoulou	&	Dockrell	 (2016)	 können	 keine	 Zusammenhänge	 zwi-
schen	sozial-emotionalen	und	sprachlichen	Fähigkeiten	bei	einer	Gruppe	mit	SSES	finden.	Hart	et	
al.	(2004)	finden	zwar	Zusammenhänge	zwischen	den	sprachlichen	Leistungen	und	dem	Verhalten	
der	 Kinder,	 aber	 nur	 für	 einige	wenige	 Verhaltensaspekte.	 Bezüglich	 der	 Soziabilität	 zeigen	 sich	










Rechtschreibfähigkeiten	 führen	 zu	Rückzug,	 negativen	 Emotionen	und	 so	 zu	 verstärkten	Verhal-
tensauffälligkeiten,	(2)	Verhaltensauffälligkeiten	wie	Hyperaktivität	führen	zu	Lernschwierigkeiten,	
die	 so	 zu	Problemen	mit	 Sprach-	und	 Lese-Rechtschreibfähigkeiten	weiter	beitragen,	 (3)	Sprach-	
bzw.	 Lese-Rechtschreibfähigkeiten	 und	 Verhaltensauffälligkeiten	 koexistieren	 und	 beeinflussen	
	 101	
sich	gegenseitig	negativ,	(4)	ein	vierter	Faktor	erklärt	die	Zusammenhänge	zwischen	den	Auffällig-
keiten:	 Hartas	 führt	 hier	 beispielhaft	 Armut,	 Ethnizität,	 sozialen	 Status	 an.	 Bishop	 (siehe	 unter	
anderem	1997)	hat	als	eine	mögliche	Ursache,	die	sowohl	soziale	als	auch	sprachliche	Fertigkeiten	
beeinflussen	 könnte,	 die	 soziale	 Kognition	 in	 die	 Diskussion	 gebracht.	 In	 der	 Studie	 von	 Bakop-
oulou	&	Dockrell	(2016)	schneiden	Kinder	mit	SES	in	allen	Tests	zur	sozialen	Kognition	schlechter	








So	 lassen	 sich	 zwischen	 kommunikativer	 und	 sozialer	 Kompetenz	 auf	 der	 einen,	 aber	 auch	 zwi-
schen	sozialer	Kompetenz	und	sozio-kognitiven	Leistungen	auf	der	anderen	Seite	Zusammenhänge	
zeigen.	 Fähigkeiten	 im	 Bereich	 der	 sozialen	 Kognition	 korrelieren	 negativ	mit	 Unbeliebtheit	 bei	
Peers,	und	auch	wenn	die	Sprachfähigkeiten	berücksichtigt	werden,	können	sie	einen	Teil	der	Va-
rianz	von	Peer-Beziehungen	bei	Kindern	mit	SES	erklären	(Andrés-Roqueta	et	al.	2016).	Überdies	
gibt	 es	 einen	 Zusammenhang	 zwischen	 ungestörter	 Sprachentwicklung	 und	 sozio-kognitiven	 Fä-
higkeiten	(Astington	&	Jenkins	1995,	1999;	Hughes	&	Dunn	1997;	Jenkins	&	Astington	1996).	Na-
heliegenderweise	 lassen	 sich	 in	 einigen	 Studien	 für	 Kinder	mit	 SES	Defizite	 in	 einem	bereits	 ge-
nannten	 zentralen	 Bereich	 sozio-kognitiver	 Fähigkeiten,	 der	 Theory	 of	 Mind	 (ToM),	 feststellen	
(Andrés-Roqueta	 et	 al.	 2013,	 2016;	 Farrant	 et	 al.	 2006;	Gillott	 et	 al.	 2004;	Marton	 et	 al.	 2005).	
Allerdings	stellt	sich	die	Frage,	ob	dies	an	den	sprachlich	komplexen	Aufgabenstellungen	oder	tat-




tion	 vorzuliegen	 scheint.	 Da	 gleichzeitig	 in	 einer	 Regressionsanalyse	 die	 Varianz	 in	 den	 ToM-
Aufgaben	nicht	durch	kognitive	Komponenten	wie	IQ	und	Exekutivfunktionen,	hingegen	aber	wohl	











mental	 states	 in	everyday	situations,	 structural	 language	and	world	knowledge	are	










aus,	 dass	 die	 Beherrschung	 von	 Komplementsätzen	 Voraussetzung	 für	 die	 Repräsentation	 von	
false	belief	 ist.	Nur	mit	Komplementen	können	falsche	Propositionen	(z.	B.	The	snow	is	black)	so	




zwischen	den	 Leistungen	 in	 false-belief-	 und	 in	Aufgaben	 zu	Komplementsätzen.	 Kinder	mit	 SES	








altersgleiche	unauffällige	Kinder,	 jedoch	schneiden	sie	 in	den	 false-belief-Aufgaben	auf	gleichem	
Level	 ab.	 Dabei	 sind	 gerade	 nicht-faktive	 Verben	 zur	 sprachlichen	 Repräsentation	 von	 falschen	
Überzeugungen	notwendig,	da	sie	nicht	die	Wahrheit	ihres	Komplements	voraussetzen.	Eine	ähn-









werden,	 Hale	 &	 Tager-Flusberg	 (2003)	 zeigen	 in	 einer	 Studie	 mit	 normal	 entwickelten	 Kindern	
jedoch,	 dass	 Übung	 in	 Komplementsätzen	 zu	 verbesserten	 Leistungen	 in	 false-belief-Aufgaben	
führt,	umgekehrt	 jedoch	nicht.	 Es	 könnte	daher	 sein,	dass	 trotz	 guter	ToM-Fähigkeiten	die	 Leis-
tungen	bei	syntaktisch	komplexen	Aufgaben	durch	die	sprachlichen	Fähigkeiten	der	Gruppe	einge-
















and	 prosocial	 behavior	 revealed	 significant	 associations.	 Language	 ability	 was	 not	
considered	in	prior	meta-analyses	but	our	finding	was	that	greater	language	capacity	
was	related	to	higher	ToM	scores,	and	also	to	an	increased	likelihood	of	engaging	in	















die	 ebenfalls	wesentlich	 für	 die	Gestaltung	 von	Kommunikation	und	 Interaktion	 sind.	Gerade	 in	
sozialen	Kontexten	werden	Emotionen	erlebt	und	erhalten	diese	 ihre	Bedeutung,	gleichzeitig	 ist	
ein	gutes	Emotionsverständnis	ein	wichtiger	Aspekt	sozialer	Kompetenz	(Brinton	et	al.	2007).	Dies	
sowie	 die	Wechselwirkungen	 zwischen	 sprachlichen	 und	 emotionalen	 Kompetenzen	 wurden	 in	
Kapitel	2.2.2.	 bereits	 erläutert.	 Betont	 werden	 diese	 Zusammenhänge	 noch	 einmal	 durch	 eine	







bislang	eher	wenige	 Studien.	Vorhandene	Untersuchungen	konzentrieren	 sich	häufig	 auf	die	 Er-
kennung	mimisch	dargestellter	Emotionen	(Komponente	I	des	Emotionsverständnisses	nach	Pons	
et	 al.	 2004)	 und	 liefern	widersprüchliche	 Ergebnisse	 (Boucher	 et	 al.	 2000;	 Creusere	 et	 al.	 2004;	









schlechter	 als	 die	 Eltern	 der	 unauffälligen	 Kinder;	 gleichzeitig	 korrelieren	 diese	 Fähigkeiten	mit	
den	 Leistungen	 in	 den	 verbalen	Aufgaben	 zur	 Emotionsidentifikation.	 Pons	 und	 Kollegen	 (2003)	
untersuchen	zwar	keine	Kinder	mit	Sprachentwicklungsauffälligkeiten,	können	aber	in	einer	Studie	
																																																						









der	 erklären.	Den	Grund	 für	 diesen	 Zusammenhang	erläutern	die	Autoren	 in	 einer	 zweistufigen	
Antwort:		
	








come	 to	 represent	 mental	 states,	 including	 emotions,	 more	 extensively.	 (ebd.,	
S.	352)	
	
Bakopoulou	 &	 Dockrell	 (2016)	 stellen	 allerdings	 schlechtere	 Fähigkeiten	 einer	 SSES-Gruppe	 im	
frühen	Schulalter	in	Benennung	und	Identifikation	von	Emotionen	sowie	in	der	Bildung	emotiona-
ler	Inferenzen	nicht	nur	gegenüber	einer	nach	Alter,	sondern	auch	gegenüber	einer	nach	Sprache	
gematchten,	 jüngeren	 Gruppe	 fest.	 Ford	 &	Milosky	 (2003)	 zeigen	 in	 ihrer	 Studie,	 dass	 die	 dort	
untersuchten	fünf-	bis	sechsjährigen	Kinder	mit	SES	keine	Defizite	im	Bereich	der	Erkennung	sowie	
-benennung	der	Emotionen	Freude,	Wut,	Überraschung	und	Trauer	haben.	Wenn	es	 jedoch	um	














bilden,	 stark	beeinflussen.	 In	einer	ähnlichen	Studie	von	Spackman	et	al.	 (2006)	mit	älteren	Kin-
dern	(fünf	bis	12	Jahre)	sind	die	Unterschiede	zwischen	den	Gruppen	hinsichtlich	der	Inferenzzie-






ein	 Ereignis	 der	 Geschichte	 oder	 zeigen	 zwar	 die	 Fähigkeit,	 über	 Emotionen	 zu	 sprechen,	 aber	
nicht	in	allen	Fällen.	Auch	die	Identifikation	emotionaler	Prosodie	stellt	einen	Problembereich	dar	
(Boucher	et	al.	2000;	Fujiki	et	al.	2008).	Dabei	zeigen	sich	keine	Unterschiede	in	der	Emotionsver-








ökonomischem	 Status	 zeigen	 Studien,	 dass	 Korrelationen	 zwischen	 bestimmten	 Bereichen	 des	










und	 sie	 sich	 wie	 bereits	 erwähnt	 in	 einem	 Teufelskreis	 aus	 sprachlichen,	 sozial-kognitiven	 und	
emotionalen	Schwierigkeiten	befinden.	Zusammenfassend	lässt	sich	festhalten,	dass	einige	Kinder	
















ASS	 zeichnen	 sich	 laut	 der	 DSM-IV	 durch	 eine	 Trias	 von	 Störungen	 aus,	 die	 aus	 (a)	 sozialen,	
(b)	kommunikativen	 (verbal	wie	nonverbal)	und	 (c)	imaginativen	Störungen	bestehen	 (Bölte	2009;	
Noterdaeme	2011;	Remschmidt	&	Kamp-Becker	2007;	Wing	&	Gould	1979).	Die	Prävalenzrate	liegt	
ungefähr	 bei	 0,01–0,07	%	 eines	 Jahrgangs,	 wobei	 Studien	 zu	 sehr	 uneinheitlichen	 Ergebnissen	
kommen.	Konstant	wird	 jedoch	ein	Anstieg	 festgestellt,	 deutlich	 vor	 allem	seit	 2000.	 Studien	 seit	
diesem	 Zeitraum	 legen	 eine	 höhere	 Prävalenzrate	 von	 knapp	 1	%	 nahe	 (Becker	 &	 Kamp-Becker	
2010;	Bölte	2009;	Noterdaeme	2011;	Remschmidt	&	Kamp-Becker	2007).	 Jungen	sind	auch	hier	–	
ähnlich	wie	bei	der	SES	–	häufiger	betroffen	als	Mädchen,	das	Verhältnis	liegt	ungefähr	bei	4	:	1,	bei	








Verständnis	 von	Gedanken,	Affekten	und	Überzeugungen	 anderer	 (Bölte	 2009,	 S.	34).	 Im	Bereich	
der	kommunikativen	Auffälligkeiten	geht	es	um	Sprachentwicklungsverzögerungen,	aber	auch	um	
„Auffälligkeiten	 der	 Sprache	 und	 des	 Sprechens“	 (ebd.),	 wie	 z.	B.	 ein	 ungewöhnlicher	 Sprachge-
brauch	 in	 Form	 von	 Neologismen	 oder	 ein	 idiosynkratischer	 Sprachstil	 (vgl.	 auch	 Noterdaeme	
2011).	Vor	allem	der	Bereich	der	Pragmatik	 ist	betroffen,	 so	dass	Dialoge	mit	 gleichberechtigtem	
turn	taking,	Gespräche	mit	rein	sozialer	Funktion	(Smalltalk),	Ironie,	Sprichwörter	etc.	Schwierigkei-
ten	bereiten.	Die	imaginativen	Störungen	betreffen	vor	allem	repetitives,	restriktives	und	stereoty-










Diagnosen	 der	 in	 der	 DSM-IV	 (1994)	 sowie	 der	 ICD-10	 (1992)	 aufgeführten	 Subgruppen	 der	 ASS	








ve	 Entwicklung	 vorliegen,	 vor	 dem	 dritten	 Lebensjahr	 sollten	 sich	 gewisse	 Entwicklungsbereiche	
(Selbsthilfefertigkeit,	adaptives	Verhalten,	Interesse	an	der	Umwelt)	normal	entwickeln.	Daher	wird	
eine	Diagnose	häufig	spät,	 teilweise	erst	 in	den	 letzten	Grundschuljahren	oder	gar	später,	gestellt	
(Becker	&	Kamp-Becker	2010;	Noterdaeme	2011).	Die	engen	Bezugspersonen	dieser	Kinder	bemer-
ken	 Auffälligkeiten	 in	 der	 Entwicklung	 jedoch	 häufig	 bereits	 früher,	 insbesondere	 im	 Bereich	 der	
sozial-kommunikativen	Fähigkeiten	(Kamp-Becker	et	al.	2010a).	Nach	der	ICD-10	sind	für	eine	Diag-




Diese	Diagnose-	 und	Definitionskriterien	der	DSM-IV	wurden	 in	 der	 2013	 veröffentlichten	DSM-V	






an	 Störungen	 durch	 ein	 binäres	 System	 aus	 (a)	sozialen/kommunikativen	 Defiziten	 sowie	










munication	 disorder.	 Für	 ihre	 Diagnose	muss	 eine	 Störung	 im	 Bereich	 pragmatischer	 Fähigkeiten	
sowie	in	der	sozialen	Anwendung	von	Kommunikation	vorliegen,	die	nicht	durch	sprachstrukturelle	
oder	intellektuelle	Einschränkungen	erklärbar	sind	und	die	Entwicklung	sozialer	Reziprozität	behin-











über	 zahlreiche	 Studien,	 die	 Unterschiede	 zwischen	 High-Functioning-Autismus	 (HFA)	 bzw.	 Autis-































den.	 Für	das	Verständnis	 von	Geschichten	 ist	 es	notwendig,	 einzelne	 Informationen	 zu	Personen,	
Ereignissen,	 inneren	 Zuständen	 der	 Protagonisten	 usw.	 in	 einen	 kohärenten	 Zusammenhang	 zu	
bringen.	 Sensibilität	 für	den	Kontext	 spielt	beispielsweise	eine	Rolle	 für	die	Erkennung	 relevanter	
Merkmale,	 für	 die	 Aufmerksamkeitssteuerung,	 Gesichtsverarbeitung	 sowie	 Disambiguierung	 von	





nen	 zu	 verarbeiten	 (Dziobek	&	Bölte	2011;	 Eberhardt	&	Müller	2010;	 Frith	1989b;	Happé	&	Frith	
2006;	 Remschmidt	&	 Kamp-Becker	 2007),	 und	 sie	 hierin	 eine	 besondere	 Stärke	 gegenüber	Men-
schen	ohne	ASS	zeigen,	was	sich	beispielsweise	an	besseren	Leistungen	in	Gedächtnisaufgaben	oder	
in	 einigen	 visuellen	 Aufgaben	 widerspiegelt	 (Eberhardt	 &	 Müller	 2010;	 Happé	 1999;	 Martin	 &	
McDonald	2004).	Es	ist	allerdings	nicht	vollständig	geklärt,	ob	dies	alle	oder	nur	einen	Teil	der	Men-
schen	mit	ASS	betrifft,	wie	 spezifisch	diese	Auffälligkeit	 für	die	ASS-Diagnose	 ist	und	auch,	ob	die	









der	 Lage	 sind,	 Informationen	 global	 zu	 verarbeiten,	wenn	 sie	 explizit	 hierzu	 aufgefordert	werden	
(Dziobek	&	Bölte	2011;	Happé	&	Frith	2006).	Vermeulen	(2015)	stellt	dar,	dass	es	bei	der	WCC	wohl	
mehr	 um	 kontextuelle	 Sensibilität	 und	 die	 Nutzung	 (nicht	 so	 sehr	Wahrnehmung)	 des	 Kontextes	
geht.	 Einige	 Autoren	 betonen	 daher,	 dass	 auf	 Grund	 der	 aktuellen	 Forschungslage	 angenommen	
werden	muss,	 dass	 es	 sich	 eher	 um	 eine	 Präferenz	 für	 lokale	 Informationen,	 nicht	 aber	 um	 eine	
„zentrale[...]	Dysfunktion“	handelt	(Dziobek	&	Bölte	2011,	S.	85;	Happé	1999;	Happé	&	Frith	2006).	
Nuske	&	Bavin	(2010)	zeigen	mit	ihrer	Studie,	dass	zumindest	einige	Kinder	mit	HFA	zwar	Defizite	in	






elle	 Leistungen	 im	Normalbereich	 zeigen	 und	 in	 der	 Lage	 sind,	 Sprache	 zu	 lernen	 und	 zu	 nutzen	
(dennoch	 ist	 der	 Gebrauch	 von	 Sprache	 auch	 bei	 diesem	 Personenkreis	 auffällig,	 genauer	 hierzu	
Kapitel	3.2.1.).	 Dies	 sind	Menschen,	 die	 nach	 den	 Kriterien	 der	 ICD-10	 und	 der	 DSM-IV	 als	Men-
schen	mit	 Asperger-Syndrom	 (AS)	 oder	 HFA	 diagnostiziert	 werden	 bzw.	 wurden.	 Auch	 wenn	 auf	
Grund	der	Veränderungen	der	DSM-V	die	diagnostische	Unterscheidung	zwischen	AS	und	HFA	hin-
fällig	 ist,	 sollen	 hier	 kurz	 einige	 mögliche	 Unterschiede	 zwischen	 den	 beiden	 Ausprägungen	 des	
Spektrums	erläutert	werden.	Das	Hauptunterscheidungsmerkmal	der	beiden	Ausprägungen	ist	ein	
in	der	Regel	höherer	verbaler	(VIQ)	als	praktischer	IQ	(PIQ)	bei	Menschen	mit	AS	gegenüber	denen	















häufiger	 quantitativer	 als	 qualitativer	 Natur	 zu	 sein	 scheinen	 (Macintosh	 &	 Dissanayake	 2004).	
Noterdaeme	et	al.	(2010)	kommen	zu	dem	Schluss:		
	

















Psychologen	 oder	 Ähnlichem.	 Im	 vorliegenden	 Kapitel	 soll	 ein	 Überblick	 über	 die	 morpho-
syntaktischen	 sowie	 semantisch-lexikalischen	 Beeinträchtigungen	 gegeben	 werden.	 Die	 Ebene	
Phonetik/Phonologie	wird	hier	nicht	weiter	betrachtet	(s.	dazu	z.	B.	Diehl	et	al.	2008;	Kjelgaard	&	
Tager-Flusberg	2001;	McCann	et	al.	2007;	Schoen	et	al.	2011;	Shriberg	et	al.	2001;	Tager-Flusberg	
et	 al.	 2005).	 Aufgrund	 unterschiedlichster	 Vergleichsgruppen	 (mit	 Entwicklungsverzögerungen,	
Sprachstörungen,	 geistiger	 oder	 Lernbehinderung	 sowie	Gruppen	ohne	 Entwicklungsauffälligkei-
ten	unterschiedlichsten	Alters	und	mit	unterschiedlichsten	Matchingkriterien)	und	aufgrund	ver-
schiedenster	Methoden	ist	der	Vergleich	von	Studien	zu	Sprachfähigkeiten	von	Menschen	mit	ASS	
sowie	 die	 Generalisierbarkeit	 der	 Ergebnisse	 einzelner	 Studien	 auf	 das	 gesamte	 Spektrum	 sehr	
vorsichtig	 vorzunehmen	 (vgl.	 Eigsti	 et	 al.	 2011;	Kjellmer	et	 al.	 2012).	 Zudem	 ist	es	aufgrund	der	









(Groen	 et	 al.	 2008)	 und	 als	 eines	 der	 „defining	 features	 of	 autism“	 gelten	 (Kjelgaard	 &	 Tager-





phology	 [...],	 or	 a	different	 regional	 variant	 [...].	 You	may	 signal	 a	desire	 to	end	our	






einmal	 die	Verwobenheit	 der	 pragmatischen	mit	 anderen	 sprachlichen	 Ebenen.	Auch	 zu	 anderen	
Entwicklungsbereichen	 zeigen	 sich	 Zusammenhänge:	 Pragmatische	 Fähigkeiten	werden	 durch	 re-
zeptive	 und	 expressive	 sprachstrukturelle	 Fähigkeiten	 sowie	 den	 nonverbalen	 IQ	 (Volden	 et	 al.	
2009),	aber	auch	durch	ToM-Fähigkeiten	(Martin	&	McDonald	2004)	beeinflusst.	Pragmatische	ge-






guten	 kognitiven	 Fähigkeiten,	 zeigen	 beim	 Verständnis	 nicht-wörtlicher	 Sprache	 wie	 z.	B.	 Ironie,	
Witz,	indirekten	Fragen	und	Lügen	schlechtere	Leistungen	als	Kontrollen	(Dennis	et	al.	2001;	Happé	
1993;	 Kaland	 et	 al.	 2002,	 2011;	 Koning	 &	 Magill-Evans	 2001;	 MacKay	 &	 Shaw	 2004;	 Martin	 &	
McDonald	2004;	Pexman	et	al.	2011;	Schuster	2007).	Ebenso	nutzen	sie	häufiger	 idiosynkratische	
Sprache	 oder	Neologismen	 (Eigsti	 et	 al.	 2007;	 Volden	&	 Lord	 1991),	 produzieren	 viele	 Echolalien	
(Tager-Flusberg	et	al.	1990)	und	zeigen	einen	übergenauen,	pedantischen	Sprachstil	(Ghaziuddin	&	
Gerstein	 1996)	mit	 unüblichen	 prosodischen	Merkmalen	 (Paul	 et	 al.	 2009;	 Shriberg	 et	 al.	 2001).	
Deutlich	betroffen	ist	auch	die	Gestaltung	verbaler	Interaktionen	dahingehend,	dass	Menschen	mit	
ASS	Schwierigkeiten	mit	der	Gestaltung	von	Sprecher-	und	Hörer-Rolle	(Baltaxe	1977;	Carpenter	et	






2009)	 sowie	 schlechter	auf	 Fragen	oder	Bitten	nach	 Informationen	 reagieren	 (Adams	et	al.	 2002)	




In	 summary,	 linguistic	 and	non-linguistic	pragmatic	deficits	 and	prosodic	deficits	 are	












nahme	 als	 bei	 normal	 entwickelten	 Kindern,	 auch	 wenn	 diese	 entsprechend	 ihrer	 expressiven	
Sprachfähigkeiten	 gematcht	 werden	 (Brynskov	 et	 al.	 2017;	 Ellis	 Weismer	 et	 al.	 2010;	 Tek	 et	 al.	
2014).	Der	Verlauf	der	Entwicklung	scheint	jedoch	weitestgehend	normal	und	dabei	mehr	mit	dem	
mentalen	 als	 dem	 chronologischen	 Alter	 verbunden	 zu	 sein	 (Tager-Flusberg	 et	 al.	 1990,	 2005;	 s.	
allerdings	auch	Eigsti	et	al.	2007).	Es	kann	also	davon	ausgegangen	werden,	dass	Menschen	mit	ASS	
auf	 höherem	kognitivem	Niveau	bessere	 Ergebnisse	 erzielen	 als	 solche	mit	 niedrigerem.	 Entspre-
chend	weisen	Eigsti	et	al.	(2010)	darauf	hin,	dass	einige	Studien	spezifisch	syntaktische	Defizite	le-
diglich	für	Kinder	im	Low-Functioning-Bereich	feststellen.	Paynter	&	Peterson	(2010)	finden	bei	ei-




vor	 allem	 in	Bezug	auf	 einige	Mittel	 zur	Verbmarkierung	 (Eigsti	&	Bennetto	2009)	bzw.	die	Argu-
mentstruktur	von	Verben	(Ambridge	et	al.	2015;	Kelley	et	al.	2006).	Zwar	ist	die	Generalisierbarkeit	


















gegen	 unterteilen	 ihre	 ASS-Probanden	 in	 solche,	 die	 eine	 frühe	 Sprachentwicklungsverzögerung	









ASS	 in	der	Nutzung	von	Pronomen,	die	 im	normalen	Spracherwerb	mit	ca.	zweieinhalb	 Jahren	er-
worben	werden	 (Kauschke	 2012a).	 Bereits	 Kanner	 (1943)	 beschrieb,	 dass	 bei	Menschen	mit	 ASS	









Neben	 pragmatischen	 Kompetenzen	 ist	 der	 Erwerb	 von	 Pronomen	 auch	mit	 sozialen	 Fähigkeiten	
verbunden.	Um	nämlich	die	Identität	des	Referenten	eines	Pronomens	zu	erkennen,	müssen	Spre-




müssen	Wissen	und	Aufmerksamkeit	 (im	Sinne	von	 joint	attention)	 teilen	 (Saxton	2010,	S.	213ff.).	
So	 stellen	 Landry	 &	 Loveland	 (1988)	 positive	 Korrelationen	 zwischen	 der	 korrekten	 Nutzung	 von	
Pronomen	und	geteilter	Aufmerksamkeit	fest.	Geteilte	Aufmerksamkeit,	die	generell	eine	wichtige	
Voraussetzung	für	Sprachlernen	darstellt	(Charman	et	al.	2001;	Kuhl	et	al.	2003),	ist	bei	Menschen	
mit	 ASS	 jedoch	 beeinträchtigt,	 was	 Spracherwerb	 und	 Kommunikation	 nicht	 nur	 hinsichtlich	 der	




Defizite	 problematisch	 sein.	 Entsprechend	wird	die	 zu	beobachtende	Pronomenumkehr	bei	Men-




betonen	 den	 Einfluss	 von	 Schwierigkeiten	 bei	 der	 Perspektivübernahme.	 Carpenter	 et	 al.	 (2005)	
überprüfen	diese	These,	indem	sie	die	Fähigkeit	zur	Rollenumkehr	(role	reversal)97	bei	Kindern	mit	
Autismus	sowie	den	Zusammenhang	mit	Verständnis	und	Nutzung	von	Pronomen	untersuchen.	Bei	








verbalen	 Fähigkeiten.	 Auf	weitere	 Erklärungsmuster	 für	 die	 Schwierigkeiten	mit	 der	Nutzung	 von	

















d.	h.	 globalerer	 Informationen,	 notwendig	 (Eberhardt	&	Müller	 2010).	 Eberhardt	 &	Müller	 (ebd.)	
fassen	 in	 ihrem	Artikel	die	Ergebnisse	von	53	Studien,	die	 sich	mit	der	WCC	beschäftigen,	 zusam-
men.	Sie	kommen	zu	dem	Schluss,	dass	die	Hypothese	der	WCC	für	Menschen	mit	ASS	in	vielerlei	
Hinsicht	bestätigt	werden	kann,	vor	allem	für	die	höheren	Sprachebenen,	wenn	zunehmend	mehr	



















Verhalten	 zu	 erklären.	 Eberhardt	&	Müller	 (2010)	weisen	 in	 ihrer	 Zusammenstellung	 von	 Studien	
darauf	 hin,	 dass	 die	 kontextadäquate	 Beschreibung	 von	 mentalen	 Zuständen	 zwar	 mit	 sozial-









Kinder	mit	 ASS	 größere	 Schwierigkeiten	 beim	 Erwerb	 von	Wortbedeutungen	 aufweisen.	Und	 tat-
sächlich	finden	Schafer	et	al.	 (2013)	für	Kinder	mit	ASS	einen	stärkeren	negativen	Einfluss	der	Ab-
hängigkeit	 der	Wortbedeutung	 vom	Kontext	 als	 für	 Kinder	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 oder	
mit	Down-Syndrom.	Andere	Autoren	rücken	die	erschwerten	Erwerbsbedingungen	von	Kindern	mit	














semantisch-lexikalischen	 Fähigkeiten	 von	 Kindern	mit	 ASS	 Verzögerungen	 im	 Lexikonerwerb	 fest.	




ben	 haben,	 deutlich	 unter	 der	 der	 unauffälligen	 Vergleichsgruppe	 (65,3	 versus	 104,6	Wörter).	 In	
dieser	Gruppe	unterscheidet	sich	auch	die	Zusammensetzung	des	Vokabulars	hinsichtlich	semanti-













Difficulties	 in	both	understanding	and	expressing	 lexicon	are	 the	most	widely	 recog-








als	 „little	 professors“	 beschrieben,	 z.	B.	 Eigsti	 et	 al.	 2010;	 Johnson	&	Myers	 2007;	 Kaland	 2011).	
Weitere	Studien	finden	keine	Schwäche	im	lexikalischen	Bereich	bei	Kindern	mit	hochfunktionalen	









zum	Teil	 auch	dadurch	 erklären,	 dass	 zwar	 der	Wortschatzumfang	 von	Menschen	mit	ASS	 häufig	
unauffällig,	 der	 Abruf	 jedoch	 erschwert	 ist	 (Bölte	 2009;	 Kjelgaard	&	 Tager-Flusberg	 2001).	 Insge-
samt	kann	festgestellt	werden,	dass	gerade	aufgrund	der	großen	Variabilität	innerhalb	der	Sprach-

















semantisch-lexikalische	 Entwicklung	 generell	 –	 zum	 Teil	 widersprüchliche	 Ergebnisse.	 Eine	 frühe	
Studie	zu	diesem	Bereich	stammt	von	Hobson	&	Lee	 (1989).	Die	Autoren	vergleichen	Erwachsene	








gruppen	 (Barnes	 et	 al.	 2009;	 Brown	 et	 al.	 2012;	 Kauschke	 et	 al.	 2016;	 Siller	 et	 al.	 2014;	 Tager-
Flusberg	1992;	s.	allerdings	auch	Rumpf	et	al.	2012100).	Müller	&	Schuler	(2006)	hingegen	finden	in	
einer	 Studie	mit	 Kindern	mit	 HFA	 sogar	mehr	 affektive	 Begriffe101	 als	 bei	 Kindern	 ohne	 Entwick-
lungsauffälligkeiten	gleichen	Alters.	Hierbei	ist	auffällig,	dass	Begriffe,	die	nur	von	Kindern	mit	ASS	
genutzt	wurden,	hauptsächlich	negative	Emotionstermini	(wie	bspw.	angry,	horror,	sad,	worry)	wa-













Their	eagerness	 to	 talk	about	emotional	 reactions	with	 their	parents	may	 indicate	a	





über	 affektive	 Zustände	 zwischen	Müttern	 und	 ihren	 Kindern	mit	 ASS	 im	 Rahmen	 gemeinsamer	
Bilderbuchbetrachtung	in	Zusammenhang	mit	der	ToM-Entwicklung	der	Kinder	stehen.	Eine	weitere	
Interpretation	 von	Müller	&	 Schuler	 –	 übereinstimmend	mit	 der	 ToM-Theorie	 bei	 ASS	 –	 ist,	 dass	





thematisierten	 inneren	 Zustände	 zumeist	 das	 Kind	 ist.	 In	 der	 Studie	 von	Müller	&	 Schuler	 (2006)	




Begriffen	als	 die	Kontrollgruppen	 (allerdings	befindet	 sich	die	Gruppe	mit	ASS	hier	 auf	niedrigem	
Funktionsniveau).	Die	bereits	angeführte	Fallstudie	(Bird	et	al.	2008)	zeigt,	dass	auch	im	Input	nur	
selten	Gründe	für	innere	Zustände	diskutiert	werden;	eine	Studie	zu	Unterhaltungen	über	mentale	
Zustände	 zwischen	Müttern	 und	Kindern	mit	 und	ohne	ASS	 kann	dies	 bestätigen	 (Hutchins	 et	 al.	
2017).	 Eine	 Metastudie	 über	 Untersuchungen	 emotionsbezogener	 Sprachverarbeitung	 kommt	















zum	Teil	 als	 so	eingeschränkt,	dass	 sie	auch	 im	Vergleich	 zu	Menschen	mit	geistiger	Behinderung	
schlechtere	 Ergebnisse	 erzielen.	 In	 einer	 frühen	 Studie	 stellt	 Baron-Cohen	 (1989a)	 zunächst	 fest,	
dass	Menschen	mit	 ASS	 auf	 niedrigem	 Funktionsniveau	 spezifische	 Schwierigkeiten	 bei	 der	Diffe-
renzierung	mentaler	und	physischer	Entitäten	haben.	Gleichzeitig	können	sie	zwar	die	Funktion	des	
Herzens,	 jedoch	wesentlich	 schlechter	 die	 Funktion	des	Gehirns	 erläutern,	welches	 sie	 signifikant	
seltener	als	Kontrollgruppen	(mit	und	ohne	geistige	Behinderung)	mit	mentalen	Funktionen	verbin-


























der	 gesamten	 Altersspanne	 von	 6;11–22;2	Jahren	 noch	 nicht	 ausreichend.	 Auch	 der	 Vergleich	 zu	
Kindern	mit	 Sprachentwicklungsstörungen	 bringt	 schlechtere	 Ergebnisse	 für	 Kinder	 mit	 ASS.	 Ellis	
	 123	
Weismer	et	al.	 (2010)	 finden	 im	Vergleich	 zu	 (wesentlich	 jüngeren,	aber	 verbal	 gematchten)	 Late	
Talkern	keinerlei	 signifikante	Unterschiede	 in	der	gesamten	 ISL105	 von	Kindern	mit	ASS,	wenn	der	
unterschiedliche	nonverbale	IQ	der	Kinder	berücksichtigt	wird,	was	mindestens	auf	eine	starke	Ver-
zögerung	 im	 Bereich	 der	 ISL	 hinweist.	 Ziatas	 et	 al.	 (1998)	 stellen	 fest,	 dass	 Kinder	mit	 Autismus	
schlechter	 in	 Verständnis	 und	 Produktion	 von	Wörtern	mit	 Referenz	 auf	 Überzeugungen	 (belief)	
abschneiden	 als	 Kontrollen	 mit	 und	 ohne	 SSES	 gleichen	 verbalen	 Alters,	 und	 auch	 Kelley	 et	 al.	
(2006)	 finden	 schlechtere	 Leistungen	 im	Verständnis	 von	Begriffen	mit	Referenz	auf	Überzeugun-
gen	bei	 Probanden	mit	 ASS	 gegenüber	 solchen	ohne	ASS,	wenn	diese	 nach	Vokabularfähigkeiten	
gematcht	sind.	Die	Studie	von	Ziatas	et	al.	zeigt	allerdings,	dass	diese	Leistungen	auch	vom	Funkti-
onslevel	 der	 Probanden	 abhängig	 sind:	 Probanden	 auf	 höherem	 Funktionsniveau	 erbringen	 Leis-




















ASS	betrachtet	werden.	 Tager-Flusberg	 (2000)	 testet	 zunächst	die	 Fähigkeit	 von	Kindern	mit	ASS,	
Komplementsätze	mit	 Kognitions-	 bzw.	 Kommunikationsverben	 zu	 verstehen.	 Die	 Ergebnisse	 zei-






rung.	 Für	 beide	 Gruppen	 korrelieren	 diese	 Leistungen	 signifikant	mit	 denen	 in	 einer	 false-belief-
Aufgabe,	 allerdings	 scheint	 sich	dieser	 Zusammenhang	 für	die	Gruppen	unterschiedlich	 zu	gestal-
ten:	Während	 für	die	Gruppe	mit	 geistiger	Behinderung	 in	 einer	Regressionsanalyse	nur	die	 Leis-
tungen	 mit	 Kognitionsverben	 signifikante	 Prädiktorvariable	 sind,	 waren	 es	 für	 die	 ASS-Gruppe	
Kommunikationsverben.	 Entsprechend	 erreichen	 Probanden	mit	 ASS,	 die	 die	 false-belief-Aufgabe	
nicht	 bestehen,	 in	 einer	 weiteren	 Aufgabe	 mit	 Kommunikationsverben	 schlechtere	 Ergebnisse,	
während	dieser	Zusammenhang	für	die	Probanden	mit	geistiger	Behinderung	nicht	existiert.	Auch	
die	 semantischen	 Eigenschaften	 von	 Kognitionsverben	 sind	 für	 die	 Gruppe	 mit	 ASS	 schwerer	 zu	
verstehen	als	die	von	Kommunikationsverben,	so	dass	sich	die	Probanden	mit	ASS	in	dieser	Studie	
also	 insgesamt	als	weniger	 sensibel	 für	die	 semantischen	und	 syntaktischen	Aspekte	 von	Kogniti-
onsverben	erweisen.	Allerdings	sind	in	der	Studie	von	Tager-Flusberg	keine	sehr	genauen	Angaben	
über	 die	 Probandengruppen	 zu	 finden,	 Lind	 &	 Bowler	 (2009)	 kritisieren	 zudem	 die	 statistischen	








schneiden	 jedoch	 in	 Sätzen	mit	Kommunikationsverben	 schlechter	ab	als	die	Vergleichsgruppe106,	
gleichzeitig	 zeigen	 sich	Korrelationen	 zwischen	ToM-Aufgaben	und	dem	Verständnis	 von	Komple-
mentsätzen	mit	beiden	Arten	von	Verben.	Zusammengefasst	sind	die	Ergebnisse	zum	Verständnis	
von	Komplementsätzen	bisher	uneinheitlich,	deuten	aber	darauf	hin,	dass	ihr	Verständnis,	vor	allem	













gen	 scheinen.	 Insgesamt	 sind	die	 Fähigkeiten	 in	diesem	Bereich	auch	 vom	Funktionslevel	 der	be-
troffenen	Menschen	abhängig,	denn	auch	wenn	selbst	sehr	fähige	Probanden	mit	ASS	häufig	noch	
Auffälligkeiten	zeigen,	weisen	sie	wesentlich	bessere	Fähigkeiten	auf	als	solche	mit	niedrigfunktio-
nalen	ASS.	 Im	Bereich	der	Wörter	 für	 Inneres	 lassen	sich	gegenüber	Altersgenossen	und	Gruppen	
mit	 geistigen	 oder	 sprachlichen	Beeinträchtigungen	 fast	 durchgängig	 schlechtere	 Leistungen	 fest-
stellen,	und	zwar	sowohl	rezeptiv	als	auch	produktiv	und	vor	allem	in	Bezug	auf	Kognitionstermini.	






innere	 Zustände	 Dritter	 zu	 sprechen,	 als	 über	 die	 eigenen.	 Aber	 auch	 hier	 ist	 das	 Funktionslevel	
entscheidend,	 und	 Studien,	 die	 Probanden	 im	 hochfunktionalen	 Bereich	 des	 Spektrums	 untersu-








Auffälligkeiten	 im	Bereich	 sozialer	 sowie	 emotionaler	 Fähigkeiten	 stehen	 im	Vordergrund	 zahlrei-
cher	 Veröffentlichungen	 zu	Menschen	mit	 ASS.	 Hier	 sollen	 Zusammenhänge	 zwischen	 den	 Berei-
chen	 sozialer,	 emotionaler	Kompetenz	und	der	ToM	aufgezeigt	werden.	Die	Verwobenheit	dieser	
Bereiche	untereinander	sowie	mit	dem	der	Sprache	ist	bereits	mehrfach	deutlich	geworden,	auch	in	







Vorläufern	 auffällig	 (Volkmar	 et	 al.	 2005).	 So	 sind	 die	 geteilte	 Aufmerksamkeit	 (Bedford	 et	 al.	
	126	
2012a;	Charman	2003;	Charman	et	al.	1998;	Dawson	et	al.	1998;	Dawson	et	al.	2004;	Groen	et	al.	




auch	 Bedford	 et	 al.	 2012a),	 Zeige-	 (Barbaro	 &	 Dissanayake	 2012a)	 und	 Imitationsverhalten	
(Charman	et	al.	1998;	Poon	et	al.	2012;	Rogers	et	al.	1996,	2003;	Stone	et	al.	1997),	die	Aufmerk-
samkeit	 für	 soziale	 Stimuli	 (Dawson	 et	 al.	 1998,	 2004;	Maestro	 et	 al.	 2002;	Wainwright-Sharp	&	
Bryson	1993)	sowie	die	Reaktion	auf	den	eigenen	Namen	(Dawson	et	al.	1998,	2004;	Frith	1989a;	
Nadig	 et	 al.	 2007;	 Osterling	 &	 Dawson	 1994)	 bereits	 früh	 von	 der	 normalen	 Entwicklung	 abwei-
chend.	Sind	diese	Fähigkeiten	gestört,	wird	auch	die	Möglichkeit	der	Beteiligung	an	sozialen	Inter-
aktionen,	damit	Lernmöglichkeiten	und	so	die	weitere	Entwicklung	sozialer	Fähigkeiten	erschwert.	





samkeit	 haben,	 dies	 für	 soziale	 Stimuli	 aber	 besonders	 prägnant	 ist.	 Hanley	 et	 al.	 (2014,	 S.	918)	
sprechen	in	Bezug	auf	die	verminderte	Konzentration	auf	das	Gesicht	anderer	Personen	und	insbe-
sondere	auf	die	Augenregion	sogar	von	einem	„pattern	of	reduced	social	interest“.	Ob	diese	Inter-






Schwierigkeiten	 bereiten.	 Auch	 prosoziales	 Verhalten	 hängt	mit	 den	 schon	 genannten	 Einschrän-
kungen	zusammen	und	weicht	bei	Kindern	mit	ASS	ebenfalls	von	dem	diverser	Vergleichsgruppen	
ab.	 Hierfür	 ist	 die	 Aufmerksamkeit	 für	 das	 Leid	 anderer	 zentral	 (Zahn-Waxler	 &	 Radke-Yarrow	
1990).	Kinder	mit	ASS	blicken	später	(Sigman	et	al.	1992)	und	seltener	als	unauffällige	Kontrollgrup-




sei	ein	volitionaler	Akt,	 trügt.	 „[I]n	ASD	such	ventures	are	more	 likely	 to	be	a	default	 reaction	 rather	 than	a	volitional	
response	because	 there	 is	 increasing	 evidence	 that	 individuals	with	ASD	have	 atypical	 neurophysiology	 and	 genetics“	
(ebd.,	S.	156).		
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et	 al.	 2004;	Hutman	 et	 al.	 2010;	 Sigman	 et	 al.	 1992,	 1999)	 und	neigen	 eher	 dazu,	 Spielverhalten	
fortzusetzen	(Charman	et	al.	1998;	Sigman	et	al.	1992,	1999).	Sigman	et	al.	(1992)	stellen	ähnliche,	
wenn	auch	etwas	geringere	Defizite	für	die	Aufmerksamkeit	für	weitere	negative	Emotionen	(Angst	
und	 Unwohlsein)	 in	 Dritten	 fest	 und	 zeigen	 in	 einer	 späteren	 Studie	 (1999),	 dass	 diese	 einge-
schränkte	Responsivität	 auch	bei	 älteren	Kindern	mit	ASS	noch	vorhanden	 ist.	 Erneut	 scheint	das	
Verhalten	vom	Funktionslevel	der	Probanden	abhängig	zu	sein.	Auch	wenn	beide	Gruppen	Auffäl-
ligkeiten	 im	 Blickverhalten	 zeigen	 (Bacon	 et	 al.	 1998),	 legen	 Kinder	mit	 HFA	 entsprechend	mehr	
Reaktionsweisen	 an	 den	 Tag,	 die	 denen	 normal	 entwickelter	 Kinder	 ähneln,	 als	 solche	mit	 Low-
Functioning-Autismus.	Ghaziuddin	 (2008)	 stellt	weniger	 soziale	Defizite	bei	Kindern	mit	AS	als	bei	








ist	 ihr	 Attachment-Verhalten,	 also	 ihr	 Bindungsverhalten,	 ähnlich	 entwickelt	 wie	 bei	 Kindern	mit	
anderen	bzw.	ohne	Entwicklungsauffälligkeiten.	Weitere	Studien	zeigen,	dass	das	soziale	Verhalten	
junger	autistischer	Kinder	durch	spezifische	Stimulierung	veränderbar	und	zudem	kontextabhängig	







vollständig,	 wie	 einige	 (auch	 der	 bereits	 zitierten)	 Studien	 zeigen	 (vgl.	 z.	B.	 Calder	 et	 al.	 2015;	










deutlich,	 dass	 ihre	 sozialen	 Fähigkeiten	 hinter	 denen	 anderer	 Gruppen	 zurückbleiben.	 Außerdem	
zeigen	sie	mehr	 internalisierende	sowie	externalisierende	Verhaltensprobleme	als	Vergleichsgrup-
pen	 (Bauminger	et	al.	2010;	Boonen	et	al.	2014;	Gray	et	al.	2012).	Es	 ist	davon	auszugehen,	dass	
sich	 die	 genannten	 Auffälligkeiten	 auf	 die	 soziale	 Entwicklung	 sowie	 die	 Beliebtheit	 unter	 Peers	
auswirken.	Auch	bei	Kindern	mit	ASS	sind	also	sowohl	quantitative	als	auch	qualitative	Unterschie-

















The	present	 results	 indicated	 relatively	high	 friendship	 satisfaction	 for	 children	with	





herrühren,	 bei	 welchem	 die	 Erwartungen	 an	 diese	 hinsichtlich	 Kameradschaft	 und	 emotionaler	
Verbindung	von	denen	unauffälliger	Altersgenossen	abweichen	 (Bauminger	&	Kasari	2000;	Calder	
et	 al.	 2015;	 Petrina	 et	 al.	 2017).	 Sind	 Kinder	mit	 ASS	mit	 Peers	 involviert,	 unterscheiden	 sich	 die	
Aktivitäten	von	denen	ihrer	Altersgenossen.	Sie	sind	häufiger	alleine	oder	lediglich	parallel	zu	ande-
ren	 beschäftigt	 und	 seltener	 in	 sozial-kooperativen	 oder	 strukturierten	 Interaktionsformen,	 aber	
häufiger	 in	weniger	 symbolischem	 Spiel	 involviert	 (Bauminger	 et	 al.	 2008a;	 Charman	 et	 al.	 1998;	
Humphrey	&	Symes	2011;	Kasari	et	al.	2011;	Sigman	et	al.	1999).	Gerade	gemeinsames	Spielen	ist	
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jedoch	 im	 Kindergarten-	 und	 Schulalter	 der	 Kontext,	 in	 dem	 ein	 Großteil	 der	 Peer-Interaktionen	
stattfindet	(Sigman	et	al.	1999),	so	dass	hier	erneut	Lernmöglichkeiten	für	soziale,	sozial-kognitive	
sowie	 emotionale	 Kompetenzen	 verpasst	 werden.	 Dabei	 lassen	 sich	 auch	 Zusammenhänge	 zwi-
schen	den	verschiedenen	Aspekten	sozialen	Verhaltens	und	sprachlichen	(Kuhl	et	al.	2005;	Sigman	
et	 al.	 1999),	 insbesondere	 pragmatischen	 Fähigkeiten	 feststellen	 (Boonen	 et	 al.	 2014;	 Park	 et	 al.	
2012a).		
	






Die	 Tatsache,	 dass	 Sprachfähigkeiten	 im	 frühen	 Kindesalter	 positiv	mit	 geteilter	 Aufmerksamkeit,	
Imitation	 und	Objektspiel	 in	 der	 späteren	 Kindheit	 (Poon	 et	 al.	 2012;	 Toth	 et	 al.	 2006)	 korreliert	
sind,	sehen	Bauminger	und	Kollegen	(2008a)	als	Bestätigung	der	These,	dass	Menschen	mit	ASS	ihre	




findet.	 So	 führen	 die	 eingeschränkten	 frühen	 sozialen	 (Vorläufer-)Fähigkeiten,	 das	 abweichende	











Kinder	 mit	 SES	 bereits	 ausgeführt	 wurde108,	 ist	 zwar	 im	 Verlauf	 dieses	 Kapitels	 schon	 häufig	 er-
wähnt,	 jedoch	noch	nicht	genauer	betrachtet	worden:	die	soziale	Kognition	bzw.	die	ToM,	welche	
als	 „einflussreichstes	 neuropsychologisches	 Modell	 zur	 Erklärung	 autistischer	 Symptomatik“	 gilt	
(Dziobek	 &	 Bölte	 2011,	 S.	80).	 Ihr	 Zusammenhang	 mit	 sozialen	 Leistungen	 (Bowler	 1992;	 Frith	

















zum	 Teil	 bessere	 Ergebnisse	 zeigen	 als	 solche	 im	 Low-Functioning-Bereich.	 Die	 ToM-Defizite	 von	
Menschen	mit	ASS	sind	für	diese	Arbeit	nur	insofern	von	Interesse,	als	sie	die	narrativen	Fähigkeiten	
einschränken,	d.	h.	die	Fähigkeit	beeinflussen,	innere	Zustände	von	Charakteren	in	Geschichten	zu	
erkennen	 sowie	die	 Einstellungen	und	das	Vorwissen	des	Hörers	 einer	Geschichte	 einzuschätzen.	
Daher	sollen	sie	hier	nicht	in	jedem	Detail	beleuchtet	und	auch	die	verschiedenen	Theorien	zu	ToM-























mentaler	 Termini	 als	 solcher,	 sondern	 in	 ihrer	 Kontextangemessenheit	 bestehen.	Mit	 den	Stories	
from	Everyday	Life,	einem	den	Strange	Stories	ähnlichen	Test,	zeigen	Kaland	et	al.	(2002)	ebenfalls,	









Many	of	 them	seemed	 to	process	 social	 events	 in	 rather	 idiosyncratic	ways,	 in	 con-















Rutherford	et	 al.	 2002),	 stellen	einheitlich	Defizite	 von	Menschen	mit	HFA	bzw.	AS	 fest,	 entspre-










in	 sozialen	 Situationen	 beantworten	 und	 sind	mit	 dynamischen	 Stimuli	 mit	 echten	Menschen	 in	
realistischen	Kontexten	konfrontiert,	die	die	Verarbeitung	subtiler,	transienter	Hinweise	verlangen	









ren	 im	Rahmen	mehrerer	Konzepte	sozialer	Kognition	 (bspw.	Metaphern,	Sarkasmus,	 false	belief)	
testet	 (vgl.	 auch	 Schaller	&	 Rauh	 2017).	 Ein	 ebenfalls	 videobasiertes,	 jedoch	 im	 Stimulusmaterial	
ganz	anderes	Verfahren	nutzt	 in	Anlehnung	an	eine	Methode	von	Heider	und	Simmel	(1944)	statt	
Menschen	 in	 (mehr	oder	weniger)	echten	sozialen	Situationen	Clips	animierter	Figuren.	Diese	be-
wegen	 sich	 über	 den	 Bildschirm	 oder	 ‚interagieren‘	miteinander	 und	 liefern	 somit	 weder	 vokale	
oder	mimische	Hinweise	noch	legen	sie	auf	Grund	einer	offensichtlich	sozialen	Natur	der	Beteiligten	
eine	 Interpretation	 im	 Sinne	mentaler	 Zustände	 unmittelbar	 nahe.	Mit	 einer	 umfangreichen	Me-
thode110	elizitiert	Klin	(2000)	Beschreibungen	solcher	Videos	von	erwachsenen	Probanden	mit	HFA	
















Methodik,	die	 zudem,	 im	Gegensatz	 zu	den	bisher	genannten	videobasierten	Verfahren,	 auch	 für	
Kinder	geeignet	 ist,	 verwenden	Abell	und	Kollegen	 (2000).	 In	den	sogenannten	Animated-Shapes-
Videos	sehen	die	Teilnehmer	animierte	Sequenzen	von	Dreiecken,	und	zwar	 in	drei	Bedingungen:	
zufällige	 Bewegungen,	 zielgerichtete	 sowie	 ToM-basierte	 Interaktionen.	Die	 Probanden	 sollen	 die	
Geschehnisse	 der	 Videos	 im	 Anschluss	 beschreiben,	 wobei	 den	 Dreiecken	 in	 der	 ToM-basierten	
Kondition	 für	 eine	 adäquate	Beschreibung	 Intentionen	und	 andere	mentale	 Zustände	 zugeschrie-
ben	werden	müssen.	 In	der	Anzahl	an	Beschreibungen	der	ToM-Videos,	die	Termini	mit	Referenz	
auf	mentale	Zustände	enthalten,	gibt	es	zunächst	keine	Gruppenunterschiede.	Allerdings	vermuten	





Probanden	 im	 hochfunktionalen	 Bereich.	 Mit	 der	 gleichen	 Methode,	 allerdings	 ohne	 spezifische	
Hinweise	auf	menschliche	Eigenschaften	der	Dreiecke,	testen	Castelli	et	al.	(2002)	eine	Gruppe	er-





ToM-Videos	 schlechter	 ab	als	 Kontrollen,	 die	Gruppenunterschiede	hinsichtlich	der	Anzahl	 an	 Zu-
schreibungen	mentaler	 Zustände	 sowie	der	Angemessenheit	 der	 genutzten	 Termini	 können	aller-
dings	nicht	repliziert	werden.	Auch	hier	sind	also	die	ToM-Beschreibungen	der	Probanden	mit	ASS	
qualitativ	schlechter,	auch	wenn	die	Kinder	mit	ASS	durchaus	in	der	Lage	sind,	Wörter	mit	Bezug	auf	
Mentales	 zu	nutzen.	Bal	et	al.	 (2013)	 testen	ebenfalls	Kinder	mit	HFA,	verzichten	aber	gezielt	auf	
hinweisgebende	Instruktionen.	Die	Autoren	stellen	in	Übereinstimmung	mit	der	Studie	von	Abell	et	













rische	 Leistungen	dieser	Gruppe.	Die	Annahme	 ist,	 dass	 sie	 ihre	höheren	 kognitiven	und	weniger	
intuitive,	 affektive	 (und	damit	mehr	 explizite	 statt	 implizite	 [vgl.	 Kliemann	et	 al.	 2013;	 Schaller	&	
Rauh	2017])	Fähigkeiten	zur	Lösung	einfacher	Aufgaben	anwenden	(vgl.	Dyck	et	al.	2006;	Livingston	
et	 al.	 2019;	 Senju	 et	 al.	 2009).	Dafür	 ist	 insbesondere	die	Verbindung	 zwischen	 sprachlichen	und	
ToM-Fähigkeiten	ein	wichtiges	Vehikel.	Diese	Verbindung	wurde	im	vorangegangenen	Kapitel	sowie	
in	den	Darstellungen	 zu	den	ToM-Fähigkeiten	bei	 Kindern	mit	 SES	bereits	 zum	Teil	 erläutert	 (vgl.	






According	 to	 this	hypothesis,	 those	children	with	good	cognitive,	and	especially	ver-
bal,	abilities	arrive	at	the	solution	to	theory-of-mind	tasks	(and	presumably	other	so-














nutzen	 können,	 um	 eine	 Strategie	 zur	 Bewältigung	 von	 ToM-Aufgaben	 zu	 entwickeln,	 und	 insge-
samt	drei	Subgruppen	festzustellen	sind:	
	










In	 Veröffentlichungen	 zu	 dem	 Thema	 werden	 häufig	 zwei	 Möglichkeiten	 nahegelegt,	 wie	 genau	
Sprache	 das	 Verständnis	 mentaler	 Ereignisse	 befördern	 könnte	 (Johnston	 et	 al.	 2001;	 Tager-
Flusberg	&	 Joseph	2005).	Die	eine	 steht	 in	direkter	Verbindung	zu	den	vorangegangenen	Ausfüh-









telt	 ist,	 und	 zwar	 lediglich	 für	Kinder	mit	ASS	 (Peterson	et	 al.	 2016).	Die	 andere	Möglichkeit,	wie	
Sprache	das	Verständnis	mentaler	Ereignisse	befördern	könnte,	ist,	dass	Sprache	die	syntaktischen	




die	 Korrelationen	 zwischen	 Leistungen	 in	 Komplementsätzen	 und	 einer	 false-belief-Aufgabe	 fest-
stellte	und	zeigte,	dass	 für	Probanden	mit	ASS	 in	einer	Regressionsanalyse	nur	die	Leistungen	mit	
Kommunikationsverben	 signifikante	 Prädiktoren	 für	 die	 ToM-Fähigkeiten	 sind	 (vgl.	 auch	 Tager-
Flusberg	&	Joseph	2005).	Weitere	Studien	liefern	Hinweise	darauf,	dass	eine	Kompensation	im	Be-
reich	der	sozialen	Kognition	durch	sprachliche	Fähigkeiten	im	Bereich	der	Komplementierung	mög-
lich	 sein	 könnte.	 So	 stellen	Durrleman	&	Franck	 (2015)	 fest,	 dass	 Leistungen	 in	beiden	Bereichen	
nur	dann	miteinander	korrelieren,	wenn	die	ToM-Aufgaben	verbaler	Natur	sind.	Unabhängig	davon	
aber,	welche	der	beiden	genannten	Möglichkeiten	für	die	Verbindung	zwischen	Sprache	und	ToM-
Fähigkeiten	 verantwortlich	 ist	 oder	 ob	 beide	 in	 Teilen	 ihre	 Berechtigung	 haben	 sowie	 ob	 und	 in-
wieweit	die	sozial-kognitiven	Defizite	von	Menschen	mit	ASS	mit	guten	verbalen	Fähigkeiten	kom-
pensiert	werden	 können:	Deutlich	 ist,	 dass	 sich	 Zusammenhänge	 zwischen	den	beiden	Bereichen	
zeigen.	Zahlreiche	Studien	belegen	solche	Zusammenhänge	durch	z.	B.	Korrelationen	zwischen	der	
Nutzung	mentaler	Begriffe	und	Aufgaben	zur	sozialen	Kognition	oder	dadurch,	dass	Gruppen,	die	in	





Fombonne	 et	 al.	 1994;	 Happé	 1995a;	Martin	&	McDonald	 2004;	 Prior	 et	 al.	 1990;	 Sparrevohn	&	
Howie	1995;	Tager-Flusberg	&	Sullivan	1994a;	Ziatas	et	al.	2003).	Untersucht	wurde	auch	die	Ver-
bindung	zwischen	pragmatischen	und	ToM-Fähigkeiten.	So	zeigt	z.	B.	Happé	(1993)	Zusammenhän-





1994a;	 Kaland	 et	 al.	 2002)	 zeigen	 sich	 zum	 Teil	 ebenfalls	 Korrelationen	mit	 dem	 verbalen	 IQ	 der	
Probanden	 (vgl.	 auch	Dziobek	&	 Bölte	 2009b).	 Einige	 dieser	 Studien,	 vor	 allem	 jene,	 die	 die	ani-
mated	shapes	nutzen,	finden	jedoch	keine	Korrelationen	zwischen	verbalem	IQ	und	den	Testergeb-
nissen	für	Menschen	mit	ASS,	bzw.	es	bleiben	dort	die	Gruppenunterschiede	auch	mit	sprachlichen	
Fähigkeiten	 als	 Kovariate	 signifikant	 (Bal	 et	 al.	 2013;	 Klin	 2000;	 Roeyers	 et	 al.	 2001;	 Salter	 et	 al.	
2008;	 vgl.	 ebenso	 Heavey	 et	 al.	 2000;	 Roeyers	 et	 al.	 2001,	 die	 andere	 naturalistische	 ToM-Tests	

































tal	health	and	well-being	 […],	and	providing	an	 indicator	of	 future	academic	success	
[…].	(ebd.,	S.	63)	
	



















Emotionserkennung,	wenn	 die	 Probandengruppen	 nach	 verbalem	mentalem	 Alter	 gematcht	 sind	
(Bormann-Kischkel	 et	 al.	 1995;	 Grossman	 et	 al.	 2000;	 Ozonoff	 et	 al.	 1990;	 Prior	 et	 al.	 1990;	 s.	
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zesse	 spricht	auch	die	Untersuchung	von	Kliemann	et	al.	 (2013).	 Sie	 testen	sowohl	explizite	 (d.	h.	
bewusste	 und	 stärker	 kognitiv	 kontrollierte)	 als	 auch	 implizite	 (d.	h.	 unbewusste,	 automatische)	
Emotionserkennung	 bei	 hochfunktionalen	 erwachsenen	 Probanden	 mit	 und	 ohne	 ASS.	 Während	
neurotypische	Probanden	bessere	Ergebnisse	in	der	expliziten	als	der	impliziten	Bedingung	zeigen,	
findet	sich	 für	die	Gruppe	mit	ASS	kein	solcher	Modalitätsunterschied,	zudem	 ist	der	Gruppenun-






Studie	 stärken	die	 These,	wie	 z.	B.	 das	häufige	 laute	Aussprechen	der	präsentierten	 Labels	 sowie	
der	Antworten	durch	Probanden	mit	AS.	Capps	et	al.	 (1992)	untersuchen	zwar	nicht	explizit	Kom-
pensationsmechanismen	oder	verbale	Mediation,	 ihre	Ergebnisse	weisen	aber	dennoch	auf	einen	















der	 eingesetzten	 Testverfahren	 hinsichtlich	 der	 Dynamik	 (statisch	 oder	 bewegt)	 und	 Komplexität	
der	eingesetzten	Stimuli	 sowie	welcher	Art	und	Dauer	diese	sind.	 Insbesondere	 ist	auch	entschei-
dend,	 welche	 zu	 erkennenden	 Emotionen	 untersucht	 werden	 (positiv	 oder	 negativ,	 Basis-	 oder	




sen	häufig	eine	 starke	Verbindung	 zum	 (sozialen)	Kontext	auf	und	verlangen	eine	Repräsentation	
eigener	sowie	 fremder	mentaler	Zustände	 (vgl.	Bauminger	2004)	und	stellen	auf	Grund	von	ToM-
Defiziten	 für	Menschen	mit	 ASS	 eine	 besondere	Herausforderung	 dar.	 Baron-Cohen	 et	 al.	 (1993)	
gehen	davon	aus,	dass	Menschen	mit	ASS	auf	Grund	ihrer	Defizite	beim	Verständnis	mentaler	Zu-
stände	 insbesondere	 dann	 Schwierigkeiten	 im	 Verständnis	 von	 Emotion	 haben,	 wenn	 Kognition	
(z.	B.	in	Form	von	Überzeugungen)	und	Emotion	interagieren.	So	werden	häufig	Schwierigkeiten	für	
die	 Emotion	Überraschung	 festgestellt,	 die	 zwar	 zu	 den	 Basisemotionen	 gezählt	 wird	 (Ekman	 &	
Friesen	1969,	1971;	Ekman	1993),	dabei	aber	eine	sogenannte	belief-based	emotion	ist.	Diese	Emo-




und	Überraschung	bearbeiten.	Dabei	 zeigen	die	 Kinder	mit	 ASS	 lediglich	 für	 die	 Emotion	Überra-
schung	schlechtere	Leistungen	als	die	Vergleichsgruppen	(vgl.	auch	Loveland	et	al.	1997).	Auch	in-
terpretieren	 Kinder	 mit	 hochfunktionalen	 ASS	 Bilder	 überraschter	 Mimik	 häufig	 fehl	 (Bormann-























Identifikation	von	Gründen	 für	Emotionen	ab.	Dabei	 sind	 situationale	Gründe	und	 solche,	die	auf	






















keit	 ist,	 dass	 –	 entsprechend	 der	 Überlegungen	 von	Müller	 und	 Schuler	 bzw.	 Ziatas	 et	 al.	 (2006	
















funktionale	 erwachsene	 Probanden	 konzeptuell	 schlecht	 zwischen	 Emotionskategorien	 differen-
zieren	können,	da	sie	sich	in	der	Benennung	mimischer	Emotionen	zwar	kaum	von	Vergleichsgrup-
pen	unterscheiden,	hingegen	eine	wesentlich	schlechtere	Test-Retest-Reliabilität	aufweisen	als	un-




























naler	 Stimuli.	 Trotz	 stark	divergierender	 Ergebnisse	 in	 Studien	 zur	 Emotionserkennung	 kann	auch	




























[…]	 slightly	 later	 than	 typically	 developing	 children,	 children	with	HFASD	 [high	 func-
tioning	 autism	 spectrum	 disorders,	 J.	L.]	 show	 emotion	 recognition	 and	 responding	
skills,	shared	attention	and	 imaginative	abilities,	are	able	to	reason	about	emotional	










Zu	 Beginn	 der	 1980er	 Jahre	 entwickelte	 sich	 in	 der	 linguistischen	 und	 psycholinguistischen	 For-
schung	 ein	 starkes	 Interesse	 an	 narrativen	 Fähigkeiten	 von	 Kindern	mit	 SES.	Mit	 diesem	 neuen	
Interesse	fand	gleichzeitig	eine	Verschiebung	des	Fokus	von	der	Betrachtung	der	Wort-	und	Satz-	
auf	die	Betrachtung	der	Diskursebene	statt.	Hierfür	eignen	sich	Narrative	besonders,	da	sie	nicht	
nur	 ein	 geeignetes	 Mittel	 zur	 Untersuchung	 lexikalischer,	 morphologischer	 und	 syntaktischer	
Merkmale	sind,	sondern	ebenso	zur	Überprüfung	der	Fähigkeit,	komplexere	sprachliche	Aufgaben	
zu	lösen	und	ein	bestimmtes	Thema	über	Satzgrenzen	hinweg	kohärent	zu	gestalten,	und	gleich-
zeitig	 die	 Erfassung	 pragmatischer	 Fähigkeiten	 inklusive	 der	 Sensibilität	 für	 die	 Bedürfnisse	 des	
Hörers	 erlauben.	 Darüber	 hinaus	 haben	 sich	 narrative	 Fähigkeiten	 als	 guter	 Prädiktor	 späterer	
schulischer	 Fähigkeiten	 gezeigt	 und	 stehen	 als	 Vorläufer	 schriftsprachlicher	 Fähigkeiten	 (Olley	
1989)	 in	 engem	 Zusammenhang	 mit	 Lesefähigkeiten	 (Aram	 et	 al.	 1984;	 Bishop	 &	 Edmundson	
1987;	 Cain	 &	 Oakhill	 1996;	 Feagans	 &	 Appelbaum	 1986;	 Kaderavek	 &	 Sulzby	 2000;	 Paul	 &	
Hernandez	1996).	Drei	Studien	haben	den	Zusammenhang	zwischen	Leistungen	in	dem	narrativen	









zählungs-	 und	 Generierungsaufgaben	 erfolgreich	 als	 diagnostisches	 Instrument	 zur	 Differenzie-
rung	 von	Kindern	mit	 und	ohne	Sprachentwicklungsstörungen	 (s.	 allerdings	 auch	Pankratz	 et	 al.	





Strukturelemente]	 sowie	Nutzung	 falscher	 kohäsiver	Mittel)	mit	 einer	 Spezifizität	 von	 95	%	 und	
einer	Sensitivität	von	96,7	%.	In	einer	Faktorenanalyse	von	Liles	et	al.	(1995)	hingegen	können	vor	









gruppen	 die	 Erzählungen	 ähnlich	 einschätzen:	 Erzählungen	 der	 unauffällig	 entwickelten	 Kinder	
werden	 signifikant	 besser	 bewertet	 als	 die	 der	 sprachentwicklungsgestörten.	 Gleichzeitig	 kann	
festgestellt	werden,	dass	74	%	der	Varianz	der	Lehrer-	und	Laienbewertungen	durch	die	objekti-
ven	Längenmaße	erklärt	werden	können.	Auch	bei	McFadden	&	Gillam	(1996)	können	Bewertun-






re	 narrative	 Leistungen115	 als	 Kinder	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 und	 schneiden	 auf	 ähnli-
chem	Niveau	wie	Gruppen	mit	bzw.	ohne	SES	und	niedrigem	nonverbalem	 IQ	ab.	Während	sich	








TD-Gruppe	 zeigen,	 verschlechtern	 sich	diese	 Leistungen	 im	vierten	Schuljahr	wieder	und	ähneln	
mehr	der	Gruppe,	die	im	zweiten	Schuljahr	weiterhin	auch	Auffälligkeiten	in	standardisierten	Tests	
zeigte.	Die	Autoren	schlussfolgern,	dass	die	guten	Leistungen	 im	zweiten	Schuljahr	eine	„illusory	




neunjährigen	 Kinder	 erreichen	 bei	 der	 Nacherzählung	 der	 Frog	 Story	 in	 einem	 story	 grammar-
score	niedrigere	Werte	als	gleichaltrige	Kontrollen,	auch	wenn	sie	im	standardisierten	Sprachtest	







gende	Arbeit	 untersucht	beide	Ebenen	narrativer	Gestaltung,	 im	 folgenden	Forschungsüberblick	
werden	die	Ergebnisse	entsprechender	Untersuchungen	bezüglich	beider	Ebenen	 jedoch	nachei-
nander	berichtet.	Vorab	wird	ein	eher	grundlegendes	Element,	nämlich	die	Länge	der	Erzählungen	
von	Kindern	mit	 SES	 im	Vergleich	 zu	Kontrollgruppen,	 betrachtet.	Da	 für	 die	 vorliegende	 Studie	
nur	 Nacherzählungen	 von	 Bedeutung	 sind,	 werden	 vor	 allem	 solche	 Untersuchungen	 genauer	
berichtet,	die	diese	Elizitierungsmethode	genutzt	haben.	Die	meisten	dieser	Studien	finden	statis-
tisch	 signifikante	Unterschiede	dahingehend,	dass	Kinder	mit	 SES	 kürzere	Nacherzählungen	pro-
duzieren	 als	 gleichaltrige	 Kontrollgruppen	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 (Botting	 2002;	



















der	Anzahl	 von	Äußerungen,	 aber	weniger	Wörter	 pro	Äußerung	 in	Geschichten	 von	 siebenjäh-
rigen	 Kindern	 mit	 SSES	 im	 Vergleich	 zu	 einer	 gleichaltrigen	 entwicklungsunauffälligen	 Gruppe.	










suchen,	 und	 für	 alle	 Altersgruppen	 festgestellt.	 Zahlreiche	 Studien	 zeigen,	 dass	 Kinder	 mit	 SES	
hinsichtlich	 der	 Grammatikalität	 allgemein	 (Fey	 et	 al.	 2004;	 Liles	 &	 Purcell	 1987;	 Liles	 1985;	
Newman	&	McGregor	 2006;	 Reuterskiöld	 et	 al.	 2011),	 der	 Satzkonstruktion	 bzw.	 syntaktischen	
Leistungen,	der	Diversität	syntaktischer	Strukturen	(Manhardt	&	Rescorla	2002;	Reilly	et	al.	2004;	
Vandewalle	 et	 al.	 2012),	 bezüglich	 syntaktischer	 Komplexität	 (Colozzo	 et	 al.	 2011;	 Norbury	 &	
Bishop	2003;	Reilly	et	al.	2004;	Vandewalle	et	al.	2012),	Tempusfehlern	(Norbury	&	Bishop	2003;	
Pearce	et	al.	2003;	Vandewalle	et	al.	2012;	Westerveld	et	al.	2004;	Wetherell	et	al.	2007)	sowie	





































Betrachtet	man	 zunächst	 die	 Anzahl	 referentieller	Mittel	 und	 deren	 Angemessenheit,	 zeigt	 der	
Vergleich	mit	gleichaltrigen	Gruppen,	dass	Kinder	mit	SES	weniger	 (Adams	&	Bishop	1989;	Olley	
1989;	Skerra	2017;	Strong	&	Shaver	1991;	s.	jedoch	auch	Norbury	&	Bishop	2003)	und	mehr	ambi-
ge	bzw.	 falsche	und	weniger	 richtige	 referentielle	Mittel	 verwenden	 (Baltaxe	&	D’Angiola	 1992;	
Finestack	2006;	Girolametto	et	al.	2001;	Liles	1985a,	1985b;	Manolitsi	&	Botting	2011;	Norbury	&	





Zudem	 nutzen	 Kinder	 mit	 SES	 mehr	 korrekte	 und	 weniger	 falsche	 referentielle	 Verbindungen	
(Olley	1989;	Pearce	2006)	oder	zeigen	keine	Unterschiede	gegenüber	jüngeren	Gruppen	(Adams	&	
Bishop	1989).	Van	der	Lely	(1997)	findet	in	ihrer	Studie	zudem	keine	Unterschiede	in	der	Nutzung	
ambiger	 Mittel	 zwischen	 Kindern	 mit	 SSES	 und	 einer	 nach	 Sprachfähigkeiten	 gematchten	 Ver-
gleichsgruppe.		
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wählen	 somit	 das	 für	 diese	 Funktion	 adäquate	 Mittel.	 In	 der	 Studie	 von	 Norbury	 und	 Bishop	



































gig	vom	Verständnis	der	Makrostruktur	einer	Geschichte	 ist.	 Liles	 (1985a)	untersucht	sprachent-
wicklungsgestörte	 sowie	normal	entwickelte	Kinder	 im	Alter	 von	durchschnittlich	8;7	Jahren.	 Sie	
teilt	die	SES-Gruppe	in	zwei	Untergruppen:	Kinder,	die	Fragen	zur	Makrostruktur	der	Geschichte	in	
weniger	 (SES-1)	 und	 in	mehr	 als	 65	%	der	 Fälle	 (SES-2)	 korrekt	 beantworten	 können.	Die	 SES-2-
Gruppe	 zeigt	 keine	 signifikanten	Unterschiede	 in	der	Anzahl	 an	Personal-	und	Demonstrativpro-
nomen	sowie	der	Verwendung	der	lexikalischen	Strategie	gegenüber	der	TD-Gruppe	und	mit	der	
Nutzung	 von	mehr	 Personal-	 und	weniger	Demonstrativpronomen	bessere	 Fähigkeiten	hinsicht-
lich	 innersprachlicher	 Verweise	 als	 die	 SES-1-Gruppe.	 Dieses	 Ergebnis	 wird	 durch	 eine	 weitere	
Studie	 von	 Liles	 (1985b)	 untermauert,	 in	 der	 sich	 negative	 Korrelationen	 zwischen	 der	Nutzung	
von	Demonstrativpronomen	und	dem	Verständnis	von	Fragen	zur	Makrostruktur	der	Geschichte	























keiten	von	Kindern	mit	 SES	 in	der	Nutzung	von	Personalpronomen,	 sondern	 leitet	 auch	über	 zu	
der	Frage	nach	der	Bedeutung	pragmatischer	Fähigkeiten	für	die	Nutzung	referentieller	Mittel.	Die	
Autoren	vergleichen	Kinder	mit	SSES	sowie	eine	altersgleiche	Kontrollgruppe	in	zwei	Bedingungen:	
eine	 mündliche	 Erzählung	 eines	 autobiographischen	 Ereignisses	 und	 eine	 Emergent-Reading-
Bedingung,	 in	der	Kinder	 in	der	präliterarischen	Phase	 ihnen	bekannte	Kinderbücher	nacherzäh-
len.	Die	signifikant	geringere	Nutzung	von	Pronomen	der	SSES-	gegenüber	der	TD-Gruppe	führt	zu	
deutlicher	 Überspezifikation	 der	 Charaktere	 durch	 wiederholte	 lexikalische	 Benennung	 bereits	
eingeführter	 Referenten.	 Dieses	Muster	 zeigt	 sich	 allerdings	 lediglich	 in	 der	 Emergent-Reading-






Erzählte	 (Baltaxe	&	D’Angiola	 1996).	Weitere	 Studien	weisen	darauf	 hin,	 dass	 der	 pragmatische	






tuationalen	 Kontextes	 auf	 die	 Wahl	 referentieller	 Mittel.	 Probanden	 erzählen	 eine	 Geschichte	
unter	 zwei	Bedingungen:	 in	der	shared	condition	einem	Hörer,	der	die	Geschichte	kennt,	und	 in	
der	unshared	condition	einem	Hörer,	der	die	Geschichte	nicht	kennt.	Letzteres	erfordert	vom	Er-
zähler	die	Verwendung	weniger	präsupponierender	Mittel.	 Tatsächlich	 zeigt	die	 Studie,	dass	 so-
wohl	 die	 Kinder	mit	 SES	 als	 auch	 die	Gruppe	ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 	 in	 der	unshared	
condition	mehr	Personalpronomen,	weniger	unvollständige	und	mehr	vollständige	Verbindungen	
nutzen.	Keine	Unterschiede	zwischen	den	Bedingungen	ergeben	sich	für	die	lexikalische	Strategie,	
Demonstrativpronomen	 sowie	 falsche	 Verbindungen.	 Bemerkenswert	 ist	 also,	 dass	 die	 SSES-








dort	mehr	Ambiguitäten	 als	 in	 anderen	Kategorien	und	mehr	 als	 von	der	 TD-Gruppe	produziert	
werden	(34,58	%	vs.	3,6	%).	Auch	in	der	Studie	von	Norbury	und	Bishop	(2003)	produziert	die	SLI-
Gruppe	mehr	ambige	Pronomen	als	die	 gleichaltrige	Kontrollgruppe,	 allerdings	 für	Wechsel	und	
Beibehaltung	 gemeinsam.	 Alle	 untersuchten	 Gruppen	 nutzen	 zudem	 für	 den	 Referenzwechsel	





mit	SSES	 im	Alter	von	durchschnittlich	12;2	Jahren	und	drei	 jüngeren	Kontrollgruppen	 (6;8,	7;10	
und	 8;10	Jahre).	 Die	 Studie	 zeigt,	 dass	 die	 Probanden	mit	 SSES	 zum	Wechsel	 der	 Protagonisten	
mehr	Nominalphrasen	als	die	drei	jüngeren	Kontrollgruppen	nutzen.	Auch	die	Ergebnisse	zur	Bei-
behaltung	von	Referenten	bestätigen	zunächst	die	Studie	von	Norbury	&	Bishop,	denn	auch	hier	

































































ve,	 kausale	 und	 implizite	 Konnektoren.	 Auch	 Studien	 anderer	 Autoren	 stützen	 diese	 Ergebnisse	
(Befi-Lopes	 et	 al.	 2008;	 Reuterskiöld	 et	 al.	 2011;	 Tsai	&	 Chang	 2008).	 Tribushinina	 et	 al.	 (2015)	
stellen	 fest,	dass	Kinder	mit	SLI	mehr	Schwierigkeiten	als	eine	gleichaltrige	Vergleichsgruppe	bei	
der	Nutzung	eines	Konnektors	mit	einer	komplexen	semantischen	Bedeutung	haben.	In	der	Studie	
von	 Reuterskiöld	 et	 al.	 (2011)	 nutzt	 die	 Kontrollgruppe	 im	 Alter	 von	 zehn	 Jahren	 komplexere	
Konnektoren	(temporale,	kausale,	adversative)	als	die	SES-Gruppe,	die	weniger	verschiedene	und	
zumeist	 additive	 Konnektoren	 nutzt.	 Die	 Autoren	 zeigen,	 dass	 Kinder	mit	 SES	 bezüglich	 der	 Art	
genutzter	 Konnektoren	 zwar	die	 gleiche	 Entwicklung	durchlaufen	wie	 sprachnormale	Kinder,	 je-
doch	in	einem	geringeren	Tempo.		
Einige	 Studien	 untersuchen	 spezifisch	 das	 Erkennen	 von	 Kausalität	 innerhalb	 von	 Geschichten,	


































der	mit	 SES	 schwierig	 ist.	Die	Autoren	unterscheiden	 in	 ihrer	 Studie	 zwischen	der	 semantischen	
und	der	pragmatischen	Nutzung	von	Konnektoren.	 Semantische	Nutzung	meint	dabei	alle	Arten	
konnektiver	Mittel,	die	auf	mikrostruktureller	Ebene	zur	Verbindung	zwischen	zwei	Sätzen	dienen,	
mit	pragmatischer	Nutzung	 sind	Mittel	 gemeint,	die	 zum	Wechsel	 zwischen	den	Kernelementen	
einer	Erzählung	bzw.	zum	Wechsel	des	Themas	beitragen.	So	markiert	beispielsweise	der	Konnek-
tor	so	 in	der	Aussage	So	 they	dead	 right	now	too	das	Ende	einer	Erzählung	und	der	adversative	
Konnektor	but	in	dem	Satz	And	then	I	fell	down	but	do	you	know	what?	eine	Abweichung	von	der	
eigentlichen	Sequenzierung	der	Ereignisse	(beide	Beispiele	sind	Miranda	et	al.	1998	entnommen).	







und	 Reihung	 bestimmter	 Strukturelemente	 in	 Erzählungen	 von	 Kindern	 mit	 und	 ohne	 SES	
(Graybeal	1981;	Kaderavek	&	Sulzby	2000;	Norbury	&	Bishop	2003;	Sleight	&	Prinz	1985;	Soodla	&	
Kikas	2010;	Tsimpli	et	al.	2016).	Meist	jedoch	werden	Unterschiede	zu	Kontrollgruppen	gefunden,	
wobei	 die	 zentrale	Auffälligkeit	 eine	 geringere	Anzahl	 an	 Strukturelementen	 ist	 als	 bei	 Kontroll-
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gruppen	 sowohl	mit	 Lernbehinderungen	 als	 auch	ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 gleichen	und	
jüngeren	Alters	(Blom	&	Boerma	2016;	Copmann	&	Griffith	1994;	Duinmeijer	et	al.	2012;	Merritt	&	







nen	 narrativen	 Stadien	 nach	Applebee	 (1978)	 zuordnen.	 Dabei	 befinden	 sich	 Kinder	mit	 SES	 im	
Kindergarten-	und	frühen	Schulalter	durchgängig	 in	niedrigeren	Stadien	als	unauffällige	Kontroll-
gruppen	(Girolametto	et	al.	2001;	Paul	&	Hernandez	1996).	Zu	ähnlichen	Erkenntnissen	gelangen	









Untersuchungen	 zur	 Nutzung	 einzelner	 Strukturelemente	 bieten	 widersprüchliche	 Ergebnisse,	
wobei	der	Vergleich	der	Studien	teilweise	auf	Grund	der	unterschiedlichen	Einteilung	makrostruk-





















gen	 normal	 entwickelter	 Kinder	 aufholen	 können.	 Während	 die	 von	 den	 Autoren	 untersuchte	
Gruppe	von	vier-	bis	sechsjährigen	Kindern	mit	SSES	genauso	viele	Story-Grammar-Komponenten	
wie	 eine	 altersgleiche	 Gruppe	 mit	 WBS	 und	 weniger	 als	 die	 ebenfalls	 altersgleiche	 TD-Gruppe	
nutzt,	 schneiden	sie	mit	 sieben	bis	neun	 Jahren	besser	als	die	Kinder	mit	WBS	und	mit	 zehn	bis	
zwölf	 Jahren	auf	gleichem	Niveau	ab	wie	die	TD-Gruppe.	Auch	Reuterskiöld	et	al.	 (2011)	weisen	
eine	 Verbesserung	 hinsichtlich	 der	 Gestaltung	 der	Makrostruktur	 im	 Laufe	 der	 Entwicklung	 von	
Kindern	mit	SES	nach.	Eine	andere	Studie	 (Wright	&	Newhoff	2001)	 findet	 jedoch	auch	 im	Alter	
von	11;3	Jahren	bei	Kindern	mit	Sprachentwicklungsverzögerungen	noch	weniger	Story-Grammar-
Komponenten	als	bei	gleichaltrigen	unauffälligen	Kindern.	
Bei	 einem	 Vergleich	 junger	 deutschsprachiger	 Kinder	 (3;0–6;11	Jahre)	mit	 und	 ohne	 SES	 finden	
Siegmüller	 et	 al.	 (2012)	 einen	 geringeren	Anteil	 von	 Zielen	und	Auflösungen	 in	der	 SES-Gruppe.	
Diese	 Komponenten	 ergeben	 zusammen	 die	 sogenannte	 goal/outcome	 strategy,	 d.	h.	 die	 Nen-





(1987)	 finden	 in	 zwei	 verschiedenen	Aufgabenarten	 ebenfalls	Unterschiede	 in	 der	Nennung	der	
Konsequenzen	bzw.	der	Auflösung	von	Episoden.	Die	Autoren	lassen	die	Probanden	(Altersdurch-
schnitt	10;2	Jahre)	neben	einer	Nacherzählung	eine	eigene	Erzählung	zu	Geschichtsanfängen	(so-
genannte	 story	 stems)	 generieren.	 In	 beiden	 Aufgabenformaten	 zeigen	 sich	 Defizite	 der	 SES-
Gruppe	gegenüber	den	gleichaltrigen	Kontrollen:	Die	 sprachbeeinträchtigten	Kinder	produzieren	
























et	 al.	 2016).	 Die	 unterschiedlichen	 Ergebnisse	 der	 Studien	 methodisch	 bedingt	 sein,	 da	 unter-
schiedliche	 Stimuli	 verwendet	 werden	 und	 die	 Variable	 Makrostruktur	 unterschiedlich	 erfasst	
wird.	Pearce	et	al.	(2003)	stellen	fest,	dass	Kinder	mit	einer	SSES	die	vorgegebene	Strukturierung	
einer	 Geschichte	 durch	 Bilder	 besser	 als	 Kinder	 mit	 einer	 SES	 und	 zusätzlichen	 kognitiven	 Ein-
schränkungen	 nutzen	 können.	 Dabei	 scheinen	 Auswirkungen	 der	 strukturellen	 Komplexität	 der	
Vorgabe	nachteiliger	zu	sein	als	jene	linguistischer	Komplexität:	Kinder	mit	SES	schneiden	in	mik-
ro-	 sowie	makrostrukturellen	Merkmalen	 schlechter	 ab,	wenn	die	 Struktur	der	Geschichte	 kom-





len	 können.	Die	Kinder	müssen	dafür	eine	Erzählung	 sowohl	 einem	Hörer	mit	 geteiltem	Wissen	
(also	mit	Kenntnis	der	Vorlage)	als	auch	einem	Hörer	ohne	geteiltes	Wissen	erzählen.	Die	Gruppe	








wurde	 die	 Nutzung	 von	Orientierungen	 und	 Codas).	 Obwohl	 die	 Probanden	 älter	waren	 als	 bei	
Liles	 (11;8	 bzw.	 11;7	Jahre),	 modifizieren	 beide	 Gruppen	 die	 Nutzung	 der	 untersuchten	makro-
strukturellen	Variablen	 nicht	 entsprechend	den	 veränderten	Hörerbedingungen.	 Es	 kann	 jedoch	
mit	den	Autoren	davon	ausgegangen	werden,	dass	diese	mangelnde	Anpassung	der	Tatsache	ge-




Anpassung	 nicht	 zulassen.	 Da,	wie	 die	 Darstellungen	 zur	 referentiellen	 Kohäsion	 gezeigt	 haben,	
Kinder	mit	SES	ihre	mikrostrukturellen	Mittel	jedoch	sehr	wohl	dem	Wissen	des	Hörers	anpassen	
können,	 d.	h.	 ein	 Bewusstsein	 über	 die	 Relevanz	 der	 Berücksichtigung	 der	 Hörereigenschaften	
vorhanden	zu	sein	scheint,	 ist	davon	auszugehen,	dass	ihre	makrostrukturellen	Fähigkeiten	diese	
Anpassung	 nicht	 zulassen.	Manhardt	&	 Rescorla	 (2002)	 gehen	 ebenfalls	 von	 einem	 spezifischen	
makrostrukturellen	Defizit	bei	Kindern	mit	SES	aus,	da	die	Probanden	auch	dann	noch	niedrigere	





ditional	manifestation	 of	 general	 language	 difficulties,	 and	 indeed	may	 be	 consid-
ered	a	specific	narrative	deficit.	(Manhardt	&	Rescorla	2002,	S.	15)	
	
Insgesamt	 zeigt	 sich,	 dass	 Kinder	mit	 Sprachentwicklungsstörungen	Probleme	bei	 der	 effektiven	














die	 Kohärenz	 des	 Erzählten,	 sondern	 auch	 die	 Inhalte	 zusammen,	 d.	h.	 die	 Frage,	wie	 viele	 und	





Kikas	 2010).	 Bewertet	 wird	 jedoch	 nicht	 die	 Struktur	 der	 Erzählung	 (d.	h.	 das	 [Nicht-
]Vorhandensein	 bestimmter	 Komponenten),	 sondern	 die	Menge	 der	 relevanten	 Information,	 es	
handelt	sich	also	um	kein	formales,	sondern	um	ein	eher	inhaltliches	Maß.		
Zwei	 Studien	 betrachten	 die	 Fähigkeit	 von	 Kindern	mit	 SSES	 sowie	 unbeeinträchtigten	 Kontroll-








hier	 schneiden	 Kinder	 mit	 SES	 schlechter	 ab	 als	 gleichaltrige	 Kontrollen	 (Colozzo	 et	 al.	 2011;	
Copmann	&	Griffith	 1994;	Graybeal	 1981;	 Pearce	 2006;	 Soodla	&	Kikas	 2010;	 Vandewalle	 et	 al.	
2012).	 Selbst	 im	 Vergleich	 zu	 jüngeren	 Kindern	 auf	 gleichem	 Sprachniveau	 zeigen	 sie	 meist	
schlechtere	Ergebnisse	(Brinton	et	al.	1997;	Miranda	et	al.	1998).	Nur	wenige	Studien	finden	keine	
Unterschiede	in	der	Anzahl	wiedergegebener	Informationen	(Girolametto	et	al.	2001;	Norbury	&	





















häufig	 die	 Probanden	 von	 den	 Informationen	 der	 Geschichte	 abweichen,	 werden	 Äußerungen	
gezählt,	 die	 in	 dieser	 Liste	 nicht	 enthalten	 sind,	 und	 diese	 dann	 als	 irrelevant	 kategorisiert.	Um	
eine	interessante,	lebendige	Geschichte	zu	erzählen,	kann	es	jedoch	durchaus	sinnvoll	sein,	eigene	
Interpretationen	oder	das	eigene	Verständnis	der	dargestellten	Situationen	 in	die	Erzählung	ein-





















(1981,	 S.	274)	 hingegen	 findet	 in	 seiner	 Studie	 in	 den	 gleichen	Maßen	 keine	Unterschiede.	 Eine	
Möglichkeit	 für	die	widersprüchlichen	Ergebnisse	 könnten	die	 jeweils	 verwendeten	Stimuli	 sein:	
Während	 bei	 Graybeal	 als	 Vorlage	 für	 die	 Nacherzählung	 eine	 vorgelesene	 Geschichte	 von	
32	Sätzen	dient,	sehen	die	Probanden	bei	Liles	&	Purcell	einen	35-minütigen	Film.	Es	könnte	daher	
sein,	 dass	 die	 sehr	 viel	 höheren	Anforderungen	 an	das	Arbeitsgedächtnis	 bei	 Liles	&	Purcell	 bei	
den	Kindern	mit	SSES	zu	einer	gesteigerten	Zahl	inakzeptabler	Abweichungen	führen	(vgl.	Botting	
2002).	Zum	anderen	könnten	die	divergierenden	Ergebnisse	auch	an	den	unterschiedlichen	Defini-




supponiert	wurde.	 Präsuppositionen	 sind	 „nicht	 sprachlich	 formulierte,	 aber	durch	den	Text	 vo-






Somit	 zeigt	 sich	 erneut,	 dass	 die	 Antwort	 auf	 die	 Frage,	was	 eine	 angemessene	 Präsupposition	








von	 Kindern	 ohne	 Sprachentwicklungsauffälligkeiten.	 Studien,	 die	 Kinder	 mit	 SES	 untersuchen,	
können	dabei	meist	 kein	 selektives	Defizit	nachweisen.	Ellis	Weismer	 (1985)	 konfrontiert	Kinder	
mit	SES	und	Kontrollen	mit	verbalen	sowie	Bildergeschichten,	zu	denen	faktische	sowie	Inferenz-
fragen	beantwortet	werden	müssen.	Von	diesen	Fragen	war	 je	 eine	wahr,	 sollte	 also	mit	 ja	be-




in	 Inferenzfragen	 schlechter	 abschneidet,	 deren	Prämissen	 sie	 korrekt	 enkodiert	 hatte,	 geht	 die	






ential	 processing	 and	 that	 language	 ability	 was	 a	 key	 factor	 in	 these	 tasks.	 (ebd.,	
S.	230)	
	
Auch	 andere	 Studien	 bestätigen,	 dass	 Kinder	 mit	 SES	 Ergebnisse	 auf	 niedrigerem	 Niveau	 als	
gleichaltrige,	 aber	 auf	 gleichem	 Niveau	 wie	 jüngere,	 nach	 Sprachfähigkeiten	 gematchte	 Ver-
gleichsgruppen	 zeigen	 (Botting	 &	 Adams	 2005;	 Crais	 &	 Chapman	 1987;	 Dodwell	 &	 Bavin	 2008;	
Letts	 &	 Leinonen	 2001).	Weitere	 Ergebnisse	 stützen	 die	 Annahme	 von	 Norbury	 &	 Bishop,	 dass	
Sprache	ein	Schlüsselfaktor	für	das	Bilden	von	Inferenzen	ist:	Es	lassen	sich	Korrelationen	zwischen	
Inferenzfähigkeiten	und	dem	TROG126	bzw.	BPVS127	feststellen	(Botting	&	Adams	2005),	und	Currie	




Material	 allerdings	 nur	 geringe	 Unterschiede	 in	 der	 Inferenzleistung	 zwischen	 Kindern	 mit	 und	
ohne	SES	 feststellen.	Da	die	Probanden	dieser	Studie	älter	sind	als	 in	der	Studie	von	Ford	&	Mi-








the	 scenarios	 were	 short,	 straightforward,	 and	 illustrated	 with	 pictures.	 Children	
with	LI	demonstrated	good	comprehension	of	the	story	events.	In	addition,	the	emo-
tions	 probed	 were	 among	 those	 that	 these	 children	 could	 identify	 from	 photo-
graphed	 facial	 expressions	 [...].	We	 provided	 visual	 supports	 (cards)	 to	 lessen	 the	
memory	demands	of	responding	to	the	task.	The	difficulties	that	children	with	LI	ex-




























































model	 [...],	 of	 story	 information.	A	 representation	 is	 coherent	 if	 the	 sentences	 are	
linked	referentially	and	causally	[...].	Establishing	these	links	often	requires	anaphor-
















ity.	 [...]	For	a	story	can	only	be	 ‚realized‘	when	parts	and	whole	can,	as	 it	were,	be	
made	to	live	together.	(Bruner	1992,	S.	235)	
	
Diese	These	vertritt	 auf	ähnliche	Art	und	Weise	auch	 Johnston	 (2008).	 Sie	geht	davon	aus,	dass	
„[w]hat	you	see	may	not	be	the	true	problem“	(ebd.,	S.	95):	Fehlende	referentielle	Kohäsion	kann	
entstehen,	nicht	weil	die	erforderlichen	Mittel	nicht	erworben	wurden,	sondern	weil	das	Kind	zu	




Bruner	 (1992)	 betont	 die	 intentionalen	 Zustände	 von	 Protagonisten	 als	 zentrales	Merkmal	 von	
Narrativen.	Alle	 Ereignisse,	 die	 innerhalb	 einer	 Erzählung	 stattfinden,	müssen	 relevant	 für	 diese	
intentionalen	 Zustände	 sein.	 Dies	 bedeutet	 jedoch	 nicht,	 dass	 sich	mit	 dem	Wissen	 über	 diese	
„beliefs,	 desires,	 theories,	 values,	 and	 so	 on“	 (ebd.,	 S.	234)	 die	 Geschehnisse	 einer	 Geschichte	
vorhersagen	 lassen.	 Durch	 das	 Wissen	 über	 diese	 inneren	 Zustände	 kann	 lediglich	 darauf	 ge-
schlossen	werden,	 wie	 sich	 die	 betreffenden	 Charaktere	 fühlen	 oder	 wie	 sie	 Situationen	wahr-
nehmen	werden.		
	
[I]ntentional	states	 in	narrative	never	 fully	determine	the	course	of	events,	 since	a	
character	with	a	particular	intentional	state	might	end	up	doing	practically	anything.	




Das	Wissen	 über	 die	 intentionalen	 Zustände	 der	 Charaktere	 kann	 also	 bei	 der	 Vorhersage	 bzw.	
Interpretation	innerer	und	äußerer	Reaktionen	helfen.	Ist	es	für	Kinder	mit	SES	jedoch	–	wie	dar-
gestellt	–	schwierig,	mentale	Repräsentationen	der	Geschehnisse	zu	bilden,	müsste	dies	ebenfalls	






in	 der	 Erinnerung	 bereits	 erzählter	 Geschichten	 schlechter	 ab	 als	 gleichaltrige	 Kinder	 ohne	 Ent-


















onsbegriffe	werden,	 so	 sie	überhaupt	betrachtet	werden,	 zu	evaluativen	Mitteln,	mentalen	Ter-




Emotionen	 (sad,	happy)	 sowie	Verben	der	Wahrnehmung	 (see,	hear)	 zusammenfassen,	untersu-
chen	 Befi-Lopes	 et	 al.	 (2008)	 unter	 dem	 Begriff	mental	 state	 verbs	 lediglich	 solche	 Verben,	 die	
Wünsche	ausdrücken.	Tsimpli	et	al.	(2016)	wiederum	untersuchen	ähnliche	Begriffskategorien	wie	
Altman	und	Kollegen,	unterscheiden	hierbei	aber	zwischen	+ToM-IST	(Internal	State	Terms,	die	in	
Beziehung	 zur	 Theory	 of	Mind	 stehen)	 und	–ToM-IST	 (IST,	 die	 nicht	 in	 Beziehung	 zur	 Theory	 of	
Mind	stehen).	Einige	Studien	beschäftigen	sich	mit	Wörtern,	die	in	der	vorliegenden	Arbeit	unter	
dem	Begriff	 Evaluation	beschrieben	werden,	 nennen	diese	 aber	 beispielsweise	elaborated	 noun	
phrases	(Greenhalgh	&	Strong	2001)	oder	aber	nutzen	den	Begriff	Evaluation,	zählen	dazu	jedoch	
auch	mentale	(to	think)	sowie	Emotionsverben	(to	cry)	(Reilly	et	al.	2004;	ähnlich	auch	Manhardt	













der	 Diversität	 der	 genutzten	 Mittel,	 zeigt	 die	 SSES-Gruppe	 auch	 gegenüber	 der	 TD-Gruppe	





SSES	 am	häufigsten	die	Wörter	 see	 (perzeptuell)	 und	want	 (motivational)	 sowie	 einige	 linguisti-
sche	Termini	(shout,	call)	nutzen,	d.	h.	Wörter,	die	in	der	vorliegenden	Arbeit	entweder	zwar	unter	
ISW	 (im	 Falle	 von	want	 unter	Modalität),	 aber	 nicht	 unter	 mentale	 Begriffe	 oder	 im	 Falle	 von	
perzeptuellen	und	linguistischen	Wörtern	nicht	unter	ISW	gefasst	werden.	Bezogen	auf	die	Types	
zeigt	die	Studie	zudem,	dass	Kinder	ohne	Entwicklungsauffälligkeiten	–	ähnlich	wie	 in	der	Studie	































Anteil	 auf	 das	 Verb	 ‚weinen‘	 zurückgeht,	 das	 90	%	 aller	 innerpsychischen	 Verben	
ausmacht.	 Durch	 die	 sehr	 häufige	 Verwendung	 von	 ‚weinen‘	 ergibt	 sich	 für	 die	
SprAuf	[sprachauffälligen;	J.	L.]	Kinder	somit	zwar	ein	höherer	Tokenanteil	der	Sub-





konstruierende	und	 für	 eine	 Erzählung	 typische	 Elemente	 zu	 einer	Gruppe	 von	 simple	 elements	
zusammen133.	Sie	 stellen	 fest,	dass	auch	diese	von	Kindern	mit	SSES	nicht	häufiger	genutzt	wer-
den,	und	kommen	so	zu	dem	Schluss,	dass	die	geringere	Nutzung	evaluativer	Mittel	nicht	an	deren	




chen	Adverbien	und	mentale	Verben	 in	Nacherzählungen	 von	 Sieben-	 bis	 Zehnjährigen	mit	 und	
















wicklungsstörung	 im	 Alter	 von	 neun	 Jahren	 fest.	 Sie	 unterscheiden	 dabei,	 wie	 oben	 bereits	 er-
wähnt,	zwischen	+ToM-IST	und	–ToM-IST.	Unter	den	IST,	die	in	Beziehung	zur	Theory	of	Mind	ste-
hen	 (+ToM-IST),	 subsumierten	 die	 Autoren	 sowohl	 mentale	 als	 auch	 Emotionsbegriffe,	 so	 dass	
hier	–	wie	in	den	bisher	genannten	Studien	ebenfalls	–	nicht	zwischen	den	beiden	Kategorien	un-
terschieden	 werden	 kann.	 Kinder	 mit	 SSES	 produzieren	 weniger	 +ToM-IST	 als	 die	 unauffällige	
Gruppe,	wobei	die	Leistungen	des	Arbeitsgedächtnisses	sich	als	bester	Prädiktor	für	die	Nutzung	































Auf	Grund	der	eher	dünnen	Datenlage	zur	Nutzung	von	Wörtern	 für	 Inneres	 in	Erzählungen	von	
Kindern	mit	SES	soll	hier	noch	einmal	ein	anderes,	bereits	behandeltes	Merkmal	betrachtet	wer-









Wort	Übeltäter,	d.	h.	Begriffe,	die	 in	der	vorliegenden	Arbeit	unter	 ISW	gefasst	würden.	Wird	 in	
einer	Auflösung	von	Glück,	Enttäuschung	oder	Ärger	über	ein	 (nicht)	erreichtes	Ziel	gesprochen,	
sind	auch	hier	 Emotionsbegriffe	 sehr	wahrscheinlich.	 Schaut	man	 sich	 in	dem	Beispiel	 von	Sieg-
müller	et	al.	Wörter	in	dem	Strukturelement	Konsequenzen	an	(das	zwar	nicht	in	dieser,	jedoch	in	
den	Studien	von	Olley	[1989]	sowie	Merritt	&	Liles	[1987]	von	Kindern	mit	SES	häufiger	ausgelas-
sen	 wird	 als	 von	 Vergleichsgruppen),	 so	 finden	 sich	 dort	 ebenfalls	 Emotionsbegriffe	 (ärgerlich)	




The	 child’s	macrostructure	 abilities	 (including	 production	 of	 initiating	 events,	 goal	
statements,	reactions,	and	attempts	to	reach	goals)	provide	an	indication	of	an	un-




Die	 wenigen	 Studien	 zu	Wörtern	 für	 Inneres	 bzw.	 zu	 evaluativen	Mitteln	 liefern	 unter-











hat.	Die	uneinheitlichen	Ergebnisse	 können	 zum	Teil	 durch	die	unterschiedliche	Begriffs-
fassung	 der	 Studien	 erklärt	werden;	mindestens	 aber	 sind	 die	 Studien	 durch	 sie	 schwer	
vergleichbar.	 Es	 zeigt	 sich	 daher,	 dass	 die	 Untersuchung	 der	 Nutzung	 evaluativer	Mittel	
und	 insbesondere	 von	Wörtern	 für	 Inneres	 in	 Erzählungen	 ein	 dringendes	Desiderat	 der	
Forschung	zu	Kindern	mit	SES	darstellt.	Insbesondere	ist	es	notwendig,	die	verschiedenen	













typische	 Auffälligkeiten	 (Kelley	 et	 al.	 2006;	 Suh	 et	 al.	 2014).	 Baixauli	 et	 al.	 (2016)	 kommen	 in	
einem	Überblick	über	Studien	zu	narrativen	Fähigkeiten	bei	Kindern	mit	ASS	zu	dem	Schluss:	
	
Narrative	 is	 a	 vulnerable	 domain	 in	 children	 and	 adolescents	with	ASD,	 and	 it	 is	 a	







sozialen	 Fähigkeiten,	 wie	 Symbol-	 und	 Spielfähigkeit	 sowie	 prosozialem	 Verhalten	 (Stagnitti	 &	
Lewis	 2015;	 von	 Klitzing	 et	 al.	 2007)	 und	 Fähigkeiten	 im	 Bereich	 der	 ToM.	 Da,	 wie	 dargestellt,	




strukturiert	 zu	 erfassen	 und	 Möglichkeiten	 der	 Förderung	 abzuleiten	 (Barnes	 &	 Baron-Cohen	
2012;	Diehl	et	al.	2006;	King	et	al.	2014).	Gleichzeitig	bieten	Narrative	die	Möglichkeit,	Auswirkun-
gen	 der	 verschiedenen	 kognitiven	 Theorien	 zu	ASS	 zu	 vergleichen:	Defizite	 im	Bereich	 der	 ToM	
sollten	sich	u.	a.	 im	Ausmaß	sprachlicher	Mittel	zur	Perspektivübernahme	zeigen,	die	es	ermögli-










Während	 Probanden	 mit	 ASS	 keine	 längeren	 Narrative	 als	 Vergleichsgruppen	 zu	 produzieren	
scheinen,	 stellen	einige	Studien	 fest,	dass	 sie	 in	diversen	Maßen	 zur	 Länge	 (Anzahl	 an	Wörtern,	





Norbury	 &	 Bishop	 2003;	 Novogrodsky	 2013;	 Sah	 &	 Torng	 2015;	 Seung	 2007;	 Suh	 et	 al.	 2014;	
Tager-Flusberg	&	Sullivan	1995;	Young	et	al.	2005).	Verschiedene	Ursachen	können	für	die	unter-
schiedlichen	Ergebnisse	verantwortlich	sein.	So	berichtet	beispielsweise	Seung	(2007)	große	Vari-
abilität	 innerhalb	der	Maße	zur	 lexikalischen	Produktivität	 (vgl.	auch	Baixauli	et	al.	2016),	gleich-
zeitig	sind	die	Gruppen	der	meisten	Studien	recht	klein	(der	Großteil	der	Studien	hat	weniger	als	
15	Probanden	mit	 ASS,	 nur	 sehr	wenige	 über	 25138);	 auch	 das	Alter	 untersuchter	 Probanden	 ist	







































gelschulen	 beschult	 werden.	 Studien,	 die	 signifikante	 Unterschiede	 zwischen	 Gruppen	 mit	 und	
ohne	 ASS	 feststellen,	 haben	 diese	 meist	 nach	 chronologischem	 Alter	 gematcht	 (Banney	 et	 al.	
2015;	Capps	et	al.	2000;	King	et	al.	2013,	2014;	Mäkinen	et	al.	2014;	Norbury	et	al.	2014;	Gabig	





gruppe,	 gematcht	 nach	 chronologischem	 Alter	 und	 sprachlichen	 Fähigkeiten.	 In	 der	 Studie	 von	
2013	haben	die	Kinder	mit	ASS	eine	signifikant	kürzere	MLU	als	beide	Vergleichsgruppen,	 in	der	
Studie	 von	 2014	 zeigen	 sich	 Unterschiede	 lediglich	 zur	 gleichaltrigen	 Kontrollgruppe.	 Da	 beide	













gen	die	 Probanden	mit	HFA	 in	 ihren	Nacherzählungen	 schlechtere	 grammatische	 Leistungen	 als	
die	unbeeinträchtigte,	nicht	jedoch	als	die	Gruppe	mit	Sprachstörungen.	Wird	die	reduzierte	syn-
taktische	Komplexität	als	Funktion	des	Alters	untersucht,	finden	sich	Unterschiede	gegenüber	der	
TD-Gruppe	 lediglich	 für	ältere	Kinder	mit	ASS	 (Banney	et	al.	2015).	Da	diese	entsprechend	 ihren	















den	 sich	 zunächst	 keine	 Unterschiede	 zu	 Vergleichsgruppen	 ohne	 Auffälligkeiten	 (Baltaxe	 et	 al.	
1996;	Colle	et	al.	2008;	Norbury	&	Bishop	2003;	Novogrodsky	&	Edelson	2016;	Rumpf	et	al.	2012;	
Suh	et	al.	2014).	Auch	die	Einführung	von	Charakteren	in	Geschichten	scheint	für	Gruppen	mit	ASS	
keine	 Schwierigkeit	 darzustellen	 (Banney	 et	 al.	 2015;	 Colle	 et	 al.	 2008;	 Kauschke	 et	 al.	 2016;	
Kuijper	 et	 al.	 2015;	 Norbury	&	 Bishop	 2003).	 In	 der	 Studie	 von	 Tager-Flusberg	 (1995)	 nutzt	 die	






den	mit	HFA	 zur	Beibehaltung	 innerhalb	der	Frog	 Story	 allerdings	weniger	Pronomen	und	mehr	
Nominalphrasen,	 neigen	 also	 zur	Überspezifikation.	Unabhängig	 von	 ihrer	 Funktion,	 d.	h.	 ob	 sie	
zum	Wechsel	oder	zur	Beibehaltung	des	Referenten	dienen,	untersuchen	weitere	Studien	die	Nut-
zung	verschiedener	Referenzformen.	Baltaxe	&	D’Angiola	(1996)	sowie	Tager-Flusberg	(1995)	fin-
den	 in	 Studien	mit	 ASS-Gruppen	 im	 niedrigfunktionalen	 Bereich	 keine	 Gruppenunterschiede	 zu	
Vergleichsgruppen	hinsichtlich	der	verwendeten	referentiellen	Strategien.	Studien,	die	hochfunk-
tionale	Probanden	untersuchen,	finden	jedoch,	ähnlich	wie	Colle	und	Kollegen	(2008),	mehr	über-
spezifizierende	Mittel.	 So	 finden	 Rumpf	 et	 al.	 (2012)	mehr	 explizite	 (d.	h.	Nominalphrasen)	 und	
weniger	 implizite	 Referenzen	 (d.	h.	 Pronomen).	 Arnold	 et	 al.	 (2009)	 stellen	 für	 Probanden	 im	


















chen.	 Unklare,	 ambige	 Referenzen	 führen	 dabei	 zu	 einer	 eingeschränkten	 pragmatischen	 Ange-
messenheit	der	Erzählungen	(Baixauli	et	al.	2016)	und	sind	ein	potentieller	Indikator	für	pragmati-
sche	Störungen	(Suh	et	al.	2014).	Sprachliche	Fähigkeiten	scheinen	nicht	die	Hauptursache	für	die	
vermehrten	Fehler	der	Gruppen	mit	ASS	 zu	 sein.	 Seung	 (2007)	 findet	 keine	Unterschiede	 in	der	
Nutzung	ambiger	Pronomen	zwischen	einer	Gruppe	mit	Asperger-Syndrom	und	einer	Gruppe	mit	
HFA,	die	sich,	wie	bereits	erläutert139,	hinsichtlich	ihrer	Sprachentwicklung	unterscheiden.	Baltaxe	
&	 D’Angiola	 finden	 in	 zwei	 Studien	 (1992,	 1996140)	 schlechtere	 referentielle	 Fähigkeiten	 einer	
Gruppe	von	Kindern	mit	ASS	im	niedrigfunktionalen	Bereich	gegenüber	einer	unbeeinträchtigten,	
nach	Sprachfähigkeiten	gematchten	Gruppe.	Die	Kinder	ohne	Entwicklungsauffälligkeiten	produ-
zieren	mehr	 korrekte	 und	weniger	 inkorrekte	 Referenzen	 als	 die	 Kinder	mit	 ASS,	 und	 auch	 der	














Novogrodsky	 bzw.	 Novogrodsky	 &	 Edelson	 (2013	 bzw.	 2016)	 geben	 Hinweise	 darauf,	 dass	 der	









At	 the	 linguistic	 level,	 the	 use	 of	 pronouns	 requires	 the	 mastery	 of	 grammatical	
forms	necessary	to	express	semantic	relations	in	a	discourse	situation.	At	the	prag-
matic	 level,	the	use	of	pronouns	also	requires	the	understanding	of	speaker-hearer	























of	mental	 representations	 of	 referents	 in	memory.	 Particularly,	 the	 updating	 pro-
cess,	 which	 is	 responsible	 for	 monitoring	 and	 revising	 the	 contents	 of	 working	
memory,	 has	 been	 shown	 to	be	 relevant	when	 considering	 the	dynamic	nature	of	

















gen	 Äußerungen	 und	 in	 kürzeren	 gegenüber	 längeren	 Sätzen.	 Kuijiper	 et	 al.	 kommen	 zu	 dem	
Schluss:		
	
[A]lthough	 speculative,	 we	 propose	 that	 the	 difficulties	 found	 in	 previous	 studies	
may	not	be	caused	by	problems	in	taking	the	listener	into	account,	but	rather	by	dif-










ASS.	 Wird	 die	 Gesamtheit	 der	 Konnektoren	 betrachtet,	 kommen	 Studien	 zu	 unterschiedlichen	
Ergebnissen	mit	ähnlichen	(Kauschke	et	al.	2016;	Young	et	al.	2005)	oder	schlechteren	Leistungen	




re	 zueinander	 basiert	 (Liles	 1985a)142.	 Gerade	 die	 Verbalisierung	 kausaler	 Zusammenhänge	 ver-
langt	dabei	 häufig	die	 Einschätzung	der	mentalen	 Zustände	der	Charaktere.	Nur	wenn	diese	er-
kannt	werden,	kann	der	Sprecher	spontan	auf	die	kausalen	Beziehungen	zwischen	Ereignissen	und	
den	Einstellungen	oder	Motivationen	der	Charaktere	aufmerksam	machen,	wofür	häufig	kausale	
Konnektoren	 genutzt	werden.	 Auf	 Grund	 der	 Defizite	 im	 Bereich	 der	 ToM	 ist	 also	 zu	 erwarten,	
dass	Menschen	mit	ASS	weniger	kausale	Konnektoren	nutzen	als	Vergleichsgruppen	(Baixauli	et	al.	
2016).	Zwei	Studien	finden	Korrelationen	zwischen	ToM-Aufgaben	und	der	Herstellung	temporal-





IQs	 berücksichtigt	wird.	 Studien,	 die	 die	Nutzung	 kausaler	 Konnektoren	 untersuchen,	 finden	 je-
doch	 zunächst	 keine	 Unterschiede	 zwischen	 Gruppen	 mit	 ASS	 und	 Vergleichsgruppen	 mit	 und	
ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	 (Capps	 et	 al.	 2000;	 Kauschke	 et	 al.	 2016;	McCabe	 et	 al.	 2013;	
Rumpf	 et	 al.	 2012;	 Sah	 &	 Torng	 2015;	 Tager-Flusberg	 &	 Sullivan	 1995;	 Young	 et	 al.	 2005).	 Die	
meisten	 dieser	 Studien	 untersuchen	 hochfunktionale	 Probanden,	 die	 zu	 den	 Vergleichsgruppen	
häufig	 entsprechend	 sprachlicher	 Fähigkeiten	 gematcht	 wurden.	 In	 Anbetracht	 der	 weitgehend	
guten	 sprachlichen	 Fähigkeiten	 von	Menschen	mit	 ASS	 im	 hochfunktionalen	 Bereich	 ist	 es	 ent-
sprechend	nicht	erstaunlich,	dass	sich	keine	Gruppenunterschiede	zeigen.	Bottema-Beutel	&	Whi-
te	 (2016)	 zeigen	 in	 ihrer	 diskursanalytischen	 Untersuchung	 jedoch,	 dass	 nicht	 für	 jede	 kausale	
Äußerung	immer	auch	kausale	Konnektoren	verwendet	werden143.	Studien,	die	kausale	Äußerun-
gen	oder	Erklärungen	jeglicher	Art	–	unabhängig	von	den	dafür	genutzten	sprachlichen	Mitteln	–	








ziert	werden.	Die	 Ergebnisse	 zeigen,	 dass	Kinder	beider	Gruppen	 sich	besser	 an	Ereignisse	 erin-
nern	 können,	 die	 eine	 höhere	 Anzahl	 kausaler	 Verbindungen	 mit	 anderen	 Ereignissen	 haben.	
Gleichzeitig	erinnern	sich	beide	Gruppen	besser	an	zentrale	Geschehnisse	als	an	Details	der	Ge-
schichte.	Diese	zentralen	Geschehnisse	bilden	den	Kern	der	Geschichte	und	zeichnen	sich	dadurch	




se	 wieder,	 die	 eine	 hohe	 Anzahl	 kausaler	 Verbindungen	 aufweisen.	 Für	 die	 unbeeinträchtigte	
Gruppe	 ergeben	 sich	 Korrelationen	 zwischen	 der	 Erinnerung	 der	Geschichte	 und	 der	Menge	 an	
Verbindungen	 innerhalb	 ihrer	 Nacherzählungen,	 in	 der	 Gruppe	mit	 ASS	 sind	 diese	Werte	 nicht	













im	 produktiven	 Bereich,	 d.	h.	 für	 die	Wiedergabe	 von	 Ereignisketten,	 feststellen	 und	 somit	 die	
Sensibilität	von	Kindern	mit	ASS	für	die	Bedeutung	kausaler	Ereignisse	bestätigen.	Trotzdem	sind	
auch	in	dieser	Studie	die	Erzählungen	der	Probanden	mit	ASS	weniger	kohäsiv,	da	sie	weniger	Er-
eignisse	 mit	 vielen	 und	 mehr	 Ereignisse	 mit	 wenigen	 kausalen	 Verbindungen	 zu	 anderen	 Ge-
schehnissen	der	Geschichte	wiedergeben.	Die	Autoren	untersuchen	 zudem	den	 Zusammenhang	








Entgegen	den	 recht	eindeutigen	Befunden	bei	Verständnis	und	Produktion	 kausaler	 Zusammen-
hänge	 zur	 Herstellung	 von	 Kohäsion	 liegen	 hinsichtlich	 der	 Nutzung	 temporaler	 Verbindungen	
unterschiedliche	 Ergebnisse	 vor.	 Einige	 Studien	 finden	 keine	 Unterschiede	 zwischen	 Probanden	
mit	 und	 ohne	 ASS	 bei	 der	 Nutzung	 temporaler	 Konjunktionen	 (Tager-Flusberg	 &	 Sullivan	 1995;	
Young	et	al.	2005),	 andere	hingegen	schon	 (Loth	et	al.	2008).	Kauschke	et	al.	 (2016),	die	weder	
Unterschiede	 hinsichtlich	 temporaler	 noch	 anderer	 Konjunktionen	 finden,	 stellen	 Unterschiede	
zwischen	Gruppen	von	Mädchen	mit	und	ohne	ASS	bei	der	Nutzung	expliziter	Zeitreferenzen	fest;	
























duzieren	 (vgl.	 auch	Goldman	 2008).	 Losh	&	Capps	 (2003)	 stellen	 fest,	 dass	 ihre	HFA-Probanden	
weniger	Strukturelemente	der	Frog	Story	nacherzählen,	allerdings	das	Hauptthema	der	Geschichte	




keiten	 (27	%	vs.	82	%).	Auch	Baixauli	et	al.	 (2016)	kommen	 in	 ihrem	Forschungsüberblick	 zu	der	
Feststellung,	dass	Kinder	mit	ASS	die	Nutzung	von	Strukturelementen	weniger	entlang	des	Kerns	
von	Geschichten	organisieren.	
Die	meisten	 Studien,	 die	 die	Nutzung	 einzelner	 Strukturelemente	 betrachten,	 stellen	 zumindest	
für	einige	der	analysierten	Elemente	fest,	dass	Probanden	mit	ASS	Probleme	haben,	diese	in	ihre	
Erzählungen	 einzubeziehen	 (Barnes	 &	 Baron-Cohen	 2012;	 Goldman	 2008;	 King	 et	 al.	 2014;	
Norbury	&	Bishop	2003;	Tager-Flusberg	1995).	Hinsichtlich	der	 Frage,	welche	Elemente	dies	be-
trifft,	 ist	 die	 Datenlage	 nicht	 eindeutig.	 Die	 Bereithaltung	 von	 Informationen	 über	 Charaktere	




Ort	 und	 Zeit	 oder	 einzelne	Handlungen	wiederzugeben,	 verdeutlichen	 jedoch	 den	 Kern	 der	Ge-
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schichte	häufig	nicht,	wodurch	die	 Erzählungen	 ihre	Relevanz	 für	den	Hörer	 verlieren	 (vgl.	 auch	
Diehl	 et	 al.	 2006;	 Goldman	 2008;	 Jolliffe	 &	 Baron-Cohen	 2000;	 Solomon	 2004).	 Dies	 liegt	 nach	
Banney	et	al.	(2015)	an	der	Auslassung	einzelner	Elemente	und	nicht	an	deren	Qualität.	Insbeson-
dere	 der	 verringerte	 Bezug	 von	 Erzählern	mit	 ASS	 auf	Motivationen,	 Emotionen	 und	Gedanken	














soziale	 Elemente	 liegen.	Betrachtet	man	die	 verschiedenen	Matchingkriterien	nach	 Sprachfähig-
keiten,	 IQ	 oder	 Alter	 oder	 Korrelationsanalysen	 mit	 diesen	 Parametern,	 zeigt	 sich,	 dass	 IQ	
(McCabe	et	al.	2013;	Norbury	et	al.	2014)	und	Alter	(Banney	et	al.	2015145)	wenig	Einfluss	zu	haben	
scheinen.	Hinsichtlich	des	Einflusses	sprachlicher	Fähigkeiten	kommen	die	Studien	zu	unterschied-















WCC,	 d.	h.	 die	 Präferenz	 für	 lokale	 Informationen	 bzw.	 die	 erschwerte	 Nutzung	 des	 Kontextes,	
eine	Rolle	in	Bezug	auf	die	Schwierigkeiten	im	Bereich	der	Kohärenz	spielt,	da	Menschen	mit	ASS	
häufig	 detailreiche,	 aber	 weniger	 zusammenhängende	 Erzählungen	 produzieren.	 Diehl	 et	 al.	
(2006)	 überprüfen	 den	 globalen	 Zusammenhang	 von	 Geschichten	 anhand	 der	 Repräsentation	
kausaler	Verbindungen147.	Die	Ergebnisse	zeigen,	dass	die	Probanden	mit	HFA	keine	Defizite	in	der	













































ren	 eine	 sehr	 große	 Variabilität	 innerhalb	 der	 Gruppen	 fest.	 Dies	 zusammen	 mit	 der	 in	 Kapi-
tel	3.3.2.	 erläuterten	 Problematik,	 vorab	 zu	 bestimmen,	welche	 Propositionen	 relevant	 für	 eine	
Geschichte	sind,	kann	die	von	anderen	Studien	abweichenden	Ergebnisse	erklären.		
Einige	Studien	untersuchen	die	Nennung	zusätzlicher,	von	den	Autoren	jeweils	nicht	als	unbedingt	
notwendig	 erachteter	 Informationen.	 Mäkinen	 et	 al.	 (2014)	 stellen	 keine	 Unterschiede	 in	 der	
Menge	 zusätzlicher	 Informationen	 fest.	 Kinder	mit	 ASS	 nennen	 jedoch	mehr	 irrelevante	 Details	
und	produzieren	mehr	Wiederholungen	(vgl.	auch	de	Marchena	&	Eigsti	2016).	Auch	Kelley	et	al.	
(2006)	stellen	hier	Unterschiede	zwischen	den	Gruppen	fest,	allerdings	nähert	sich	der	Gruppen-







die	 der	 Gruppe	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten.	 Weitere	 Studien	 bestätigen	 den	 Befund	 von	
weniger	 relevanten	 Informationen	 in	den	Narrativen	von	Probanden	mit	HFA	 (Baixauli-Fortea	et	
al.	2017;	Diehl	et	al.	2006;	Hutchins	et	al.	2017;	Losh	&	Capps	2003;	Loukusa	et	al.	2007b;	Norbury	
et	al.	2014).	Dies	kann	Auswirkungen	auf	die	Kohärenz	der	Erzählungen	haben,	da	diese	Informa-







holungen	 (mazes)	 als	 eine	Vergleichsgruppe	gleichen	Alters	 sowie	eine	 jüngere	Gruppe	mit	 ver-
gleichbaren	sprachlichen	und	nonverbalen	Fähigkeiten.	Allerdings	untersuchen	die	Autoren	keine	







Einige	der	 scheinbar	 irrelevanten	 Informationen	könnten	 jedoch	die	eigentlich	korrekte	Wieder-
gabe	 von	 fehlverstandenen	 Ereignissen	 oder	 Details	 sein.	 So	 interpretieren	 Kelley	 et	 al.	 (2006)	
‚falsche‘	Informationen	in	einer	Nacherzählung	als	Fehlinterpretationen	der	durch	die	Originalge-









McDonald	 2004;	Norbury	&	Nation	 2011;	Nuske	&	Bavin	 2010;	 Young	 et	 al.	 2005).	 Eine	 andere	
mögliche	Erklärung	für	die	vermehrten	irrelevanten	Informationen	sind	die	Sprachfähigkeiten	der	
Probanden.	Korrelationsanalysen	 lassen	annehmen,	dass	 selbst	 sprachlich	 fähige	Probanden	mit	
ASS	 nicht	 immer	 die	 notwendigen,	 relevanten	 Informationen	 einer	 Geschichte	 wiedergeben	
(Hutchins	et	al.	 2017;	Norbury	et	al.	 2014;	Gabig	2008).	 In	der	Studie	von	Norbury	et	al.	 (2014)	





















gen,	 dass	 Sprecher	 mit	 ASS	 schlechter	 berücksichtigen	 können,	 wie	 viele	 Informationen	 (de	
Marchena	&	 Eigsti	 2016;	 Volden	 et	 al.	 2007)	 sowie	welche	 Art	 von	 Informationen	 (Dahlgren	&	
















die	 Inferenzbildung.	 In	Kapitel	3.2.1.	wurde	bereits	deutlich,	dass	die	WCC	und	die	Fähigkeit	 zur	
Bildung	von	Inferenzen	zusammenhängen,	da	für	letztere	der	Einbezug	des	Kontextes	oder	globa-
lerer	 Informationen	 (wie	 z.	B.	 auch	 Weltwissen)	 notwendig	 ist.	 Entsprechend	 belegen	 die	 dort	
aufgeführten	Studien,	dass	Menschen	mit	ASS	Schwierigkeiten	mit	der	Bildung	kontextangemes-
sener	 Inferenzen	haben.	Daneben	zeigen	sich	Zusammenhänge	mit	der	ToM.	So	bereiten	Fragen	
über	 innere	 Zustände	 größere	 Schwierigkeiten	 als	 Fragen	 zu	 physikalischen	 Gegebenheiten.	
Loukusa	et	al.	(2018)	zeigen	des	Weiteren,	dass	Kinder	mit	ASS	Inferenzfragen	insgesamt	schlech-
ter	 als	 eine	 gleichaltrige	 Vergleichsgruppe	 beantworten	 können	 und	 der	 Unterschied	 zwischen	
den	Gruppen	für	Fragen,	die	das	Verständnis	mentaler	Zustände	erfordern,	dabei	am	größten	ist.	
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Inferenzleistungen	 spielen	 für	 narrative	 Fähigkeiten	 vor	 allem	 eine	 Rolle,	 weil	 Handlungen	 und	
Reaktionen	von	Charakteren	einer	Erzählung	sowie	die	kausalen	Beziehungen	zwischen	Ereignis-
sen	zum	Teil	nur	durch	Inferenzen	ersichtlich	werden.	So	zeigt	die	Studie	von	Loukusa	et	al.,	dass	
entsprechend	der	 größeren	 Schwierigkeiten	mit	 (ToM-bezogenen)	 Inferenzen	nur	 43	%	der	 Pro-
banden	mit	ASS	ihre	korrekten	Antworten	erklären	können,	in	der	Vergleichsgruppe	jedoch	74	%.	
Studien,	die	die	Inferenzbildung	im	Rahmen	narrativer	Produktion	untersuchen,	finden	durchgän-
gig	 Schwierigkeiten	 von	 Menschen	 mit	 ASS	 in	 diesem	 Bereich	 (Bodner	 et	 al.	 2015;	 Botting	 &	
Adams	2005;	Kaland	et	al.	2002,	2007;	Loukusa	et	al.	2007a;	Lucas	&	Norbury	2015;	Mäkinen	et	al.	
2014;	Martin	 &	McDonald	 2004;	Micai	 et	 al.	 2016;	 Norbury	 &	 Nation	 2011;	 Norbury	 &	 Bishop	
2002;	Nuske	&	Bavin	2010;	Sansosti	et	al.	2013;	Tirado	&	Saldaña	2016;	Young	et	al.	2005).	Lucas	
&	Norbury	(2015)	gehen	davon	aus,	dass	es	sich	dabei	zumindest	für	eine	große	Gruppe	von	Kin-




Sprachstörungen	 (s.	 auch	 Kaland	 et	 al.	 2002;	 Norbury	&	 Bishop	 2002).	 Dabei	 erweisen	 sich	 die	
Vokabularfähigkeiten	der	Kinder	als	signifikanter	Prädiktor	für	die	Inferenzbildung,	in	einer	frühe-
ren	Studie	von	Norbury	&	Nation	(2011)	sagen	Sprachfähigkeiten	einen	großen	Anteil	der	Varianz	






















des	 Emotionswissens	 nicht150.	 Im	 Gegensatz	 dazu	 verbessern	 sich	 die	 Leistungen	 in	 Bezug	 auf	
mentale	Inferenzen	mit	dem	Alter	und	stehen	in	Zusammenhang	mit	guten	sprachlichen	Fähigkei-
ten.	 Bodner	 und	 Kollegen	 gehen	 davon	 aus,	 dass	 dies	 an	 der	 bereits	 dargestellten	 Verbindung	













Gruppe	 zu	 mehr	 unangemessenen	 Ergebnissen.	 Insgesamt	 kann	 daher	 ein	 höherer	 kognitiver	
Aufwand	 in	 der	 Produktion	 von	 Inferenzen	 bei	Menschen	mit	 ASS	 festgestellt	 werden,	 der	 bei	





A	 situation	 model	 is	 a	 mental	 representation	 of	 the	 people,	 setting,	 actions,	 and	










Unterschiede	 zu	Vergleichsgruppen	aufweisen,	 auch	wenn	es	 sich	um	 Inferenzen	mit	mentalem	
oder	emotionalem	Inhalt	handelt	(Saldaña	&	Frith	2007;	Tirado	&	Saldaña	2016).	Tirado	&	Saldaña	
(ebd.)	zeigen	jedoch,	dass	die	Inferenzen	weniger	angemessen	sind,	sobald	die	Anforderungen	an	
das	 Arbeitsgedächtnis	 erhöht	 werden	 (vgl.	 auch	 Lucas	 &	 Norbury	 2015).	 Das	 mentale	 Modell	






Despite	 the	 fact	 that	 children	 and	 adults	 with	 AS/HFA	 have	 difficulties	 processing	
contextual	information	and	inferring	meaning,	it	is	emphasized	that	in	all	studies	in-
dividuals	with	AS	and	HFA	were	able	 to	answer	different	 kinds	of	pragmatic	ques-





Zusammenfassung	 und	 Darstellung	 der	 Verbindung	 der	 verschiedenen	 Ebenen	 narrativer	 Ge-
staltung	
Zusammenfassend	zeigt	sich,	dass	Kinder	und	Jugendliche	mit	ASS	mit	diversen	Aspekten	narrati-













Verständnis	 der	 Geschichte	 für	 den	 Hörer	 erschweren,	 indem	 der	 globale	 Zusammenhang	 der	
Strukturelemente	 untereinander	 vernachlässigt	 wird.	Menschen	mit	 ASS	 geben	 zudem	weniger	
Inhalte	 und	 gleichzeitig	mehr	 irrelevante	 Informationen	wieder	 und	 sind	weniger	 effektiv	 darin,	
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neue	 Informationen	 hörerorientiert	 einzubauen.	 Sowohl	 hinsichtlich	 der	 Strukturelemente	 als	








nisse	 von	Menschen	mit	ASS	häufig	 vernachlässigt	 (Kohärenz),	was	 sich	unter	 anderem	 in	 einer	
verminderten	 Darstellung	 kausaler	 Verbindungen	 zwischen	 Ereignissen	 (konnektive	 Kohäsion)	
zeigt,	 gleichzeitig	 sind	diese	häufig	nur	durch	 Inferenzen	 (als	Teil	der	Makrostruktur)	erkennbar.	
Im	Kapitel	zu	narrativen	Fähigkeiten	von	Kindern	mit	SES	wurde	außerdem	aufgezeigt,	dass	Erzäh-

























ner	mangelhaften	mentalen	 Repräsentation	 stehen:	Während	 des	 Verstehensprozesses	werden	
konstant	Verbindungen	 zwischen	dem	Gehörten	und	eigenen	 Erfahrungen	erstellt.	Das	mentale	
Modell	wird	dabei	immer	wieder	aktualisiert,	um	z.	B.	irrelevante	Vertreter	einer	aktivierten	Kate-
gorie	zu	unterdrücken.	Gelingt	dies	nicht,	werden	 irrelevante	 Informationen	 in	das	mentale	Mo-
dell	 integriert	 und	 behindern	 so	 nicht	 nur	 das	 Verständnis	 einer	 Geschichte,	 sondern	 auch	 die	
Wiedergabe	 korrekter	 bzw.	 relevanter	 Informationen	 im	 Zuge	 einer	 Nacherzählung	 (Norbury	 &	
Bishop	2002;	Saldaña	&	Frith	2007;	Sansosti	et	al.	2013;	Tirado	&	Saldaña	2016).	Temporalität	ist	
nach	Definition	von	Bruner	ein	wichtiger	Aspekt	von	Narrativen,	für	dessen	Ausdruck	die	Sequen-





bung	narrativer	Merkmale	 zurückgegriffen	werden,	der	 in	Kapitel	3.3.	 bereits	 aufgeführt	wurde:	
die	Tatsache,	dass	nach	Bruner	intentionale	Zustände	zwar	der	Grund	für	das	Erzählen	von	Narra-
tiven	 sind,	 alleine	 aber	 noch	nicht	 den	Verlauf	 der	Dinge	bestimmen,	 sondern	 lediglich	Gefühle	
oder	Wahrnehmungen	 erklären.	 Sie	 bilden	 die	 Basis	 für	 die	 Interpretation	 der	 Handlungen	 der	
Charaktere	 von	 Geschichten.	 Gerade	 diese	 Interpretation,	 versprachlicht	 unter	 anderem	 durch	
Kausalsätze,	findet	man	in	Narrativen	von	Menschen	mit	ASS	jedoch	seltener.	Zudem	sind	kausale	
Beziehungen,	wie	dargestellt,	häufig	nur	durch	Inferenzen	erschließbar,	und	ASS-Gruppen	zeigen	






Die	Studie	von	Tirado	&	Saldaña	 (2016)	 zeigte,	dass	auch	Probanden	mit	ASS	on-line	 Inferenzen	


















[O]ur	beliefs	about	other	people’s	mental	 states	 (such	as	 their	beliefs	and	desires)	
are	 representations	 of	 other	 representations.	 These	 may	 be	 called	 “second-order	
representations”	[…]	or	“meta-representations”	[…].	The	Cognitive	theory	posits	that	













































tener	 auf	 mentale	 Zustände155	 und	 Emotionen,	 schreibt	 weniger	 Charakteren	 emotionale	 und	
mentale	Zustände	zu	und	zeigt	eine	geringere	Präferenz,	auf	mentale	Zustände	als	auf	Objekte	zu	

















Viele	Studien	 finden	 jedoch	keine	Einschränkungen	hinsichtlich	der	Nutzung	von	Termini	der	 ISL	
inklusive	Begriffen	mit	Referenz	auf	Kognition	und	Emotion	 sowie	evaluativer	Mittel	 bei	 sowohl	










samkeitsfänger	 als	 die	 Vergleichsgruppe.	 Letztere	 nutzt	 Mittel,	 die	 Spannung	 und	 Antizipation	
erzeugen,	 während	 die	 beeinträchtigten	 Gruppen	 den	 Hörer	 beispielsweise	 explizit	 auffordern,	
einzelnen	 Aspekten	 der	 Erzählung	 Aufmerksamkeit	 zu	 widmen.	 Die	 fehlenden	 Gruppenunter-
schiede	 hinsichtlich	 der	 evaluativen	Mittel	 erklären	 die	 Autoren	 daher	 damit,	 dass	 die	 entwick-
lungsauffälligen	Gruppen	zwar	wissen,	dass	der	Hörer	 in	eine	Erzählung	 involviert	werden	muss,	
dafür	jedoch	weniger	Repertoire	zur	Verfügung	haben.	Auch	die	Studie	von	Bang	et	al.	(2013)	gibt	
Hinweise	 auf	 die	 Nutzung	weniger	 anspruchsvoller	Mittel.	 Zwar	 zeigen	 sich	 in	 den	 analysierten	







decrease	 the	 quality	 of	 shared	 meaning	 conveyed	 by	 MS	 terms,	 since	 they	 may	
simply	 be	 labeling	 an	 internal	 state	 whereas	MS	 terms	 produced	 during	 personal	







zusammenhängendes	 Verhalten	 und	 kausale	 Erklärungen,	 Negativierungen,	 hedges,	 direkte	 Rede,	 Onomatopoetika,	
Geräuscheffekte	sowie	Intensivierer	und	Aufmerksamkeitsfänger.		
159	Hierzu	 zählen	 die	Autoren	 neben	Begriffen	mit	 Referenz	 Kognition	 auch	 solche	mit	 Referenz	 auf	Wahrnehmung,	
Physiologie,	Verlangen,	Emotion	sowie	Redewendungen	und	Metaphern,	die	sich	auf	mentale	Zustände	beziehen.		
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funde	 zu	Referenzen	 auf	 Inneres	mit	 geringerer	Qualität	 von	Kindern	und	 Jugendlichen	mit	ASS	
werden	 durch	 die	 Studie	 von	 Tager-Flusberg	&	 Sullivan	 (1995)	 unterstützt:	 Die	 Gruppe	mit	 ASS	






























Zustände	 versursacht	 wurden	 (Loukusa	 et	 al.	 2018;	 Tager-Flusberg	 &	 Sullivan	 1994a),	 als	 auch	
schlechter	 erklären,	 warum	 die	 Charaktere	 einer	 Geschichte	 einen	 mentalen	 Zustand	 erleben	
(Capps	et	al.	2000;	Happé	1994;	Hutchins	et	al.	2017;	Kauschke	et	al.	2016;	Kelley	et	al.	2006;	King	
et	al.	2013,	2014;	Losh	&	Capps	2003;	Tager-Flusberg	1995;	s.	jedoch	auch	Suh	et	al.	2014;	Tager-




bung	 von	 Bildern,	 insbesondere	 wenn	 es	 um	 die	 Identifikation	 der	 Gedanken	 von	 Handelnden	












schiede	 hinsichtlich	 der	 Diversität	 evaluativer	 Mittel	 feststellten,	 produzieren	 die	 Probanden	
ebenfalls	 weniger	 kausale	 Erklärungen	 affektiver	 und	 kognitiver	 Zustände	 als	 die	 unauffällige	
Gruppe.	Keine	Unterschiede	zeigen	sich	 jedoch	gegenüber	der	entwicklungsverzögerten	Gruppe.	














dahingehend	 fest,	 dass	 beide	 Gruppen	 Ursachen	 und	 Konsequenzen	 innerer	 Zustände	 häufiger	
erklären	als	Jungen	mit	ASS.	Tager-Flusberg	(1995),	die	kausale	Äußerungen	zu	‚sozial-kognitiven	
Verstärkern‘	zählt,	 findet	weniger	dieser	Mittel	bei	Kindern	mit	ASS	sowohl	gegenüber	einer	un-
auffälligen	Gruppe	mit	 gleichem	 verbalen	mentalen	 Alter	 als	 auch	 gegenüber	 einer	 Gruppe	mit	
geistiger	Behinderung.	Sogar	die	Probanden	mit	optimal	outcome	 in	der	Studie	von	Kelley	et	al.	
(2006)	liefern	weniger	kausale	Erklärungen	und	diskutieren	Ziele	und	Motivationen	der	Charaktere	




fähigkeiten	gematchten	Vergleichsgruppe;	 in	einer	 früheren	Studie	 (King	et	al.	2013)	 finden	sich	







narrative	 Fähigkeiten	 bleiben.	 Die	 bereits	 erwähnte	 Studie	 von	 Sah	 &	 Torng	 (2015)	 untersucht	
explizit	 verschiedene	 Arten	 kausaler	 Verbindungen:	 physikalische	 Verursachung,	 psychologische	
Verursachung	bzw.	Verursachung	durch	Motivation	(d.	h.	kausale	Äußerungen,	die	zielorientierte	






Unterkapitels	 dargestellten	Unterschiede	 in	 den	methodologischen	Variablen	 (IQ,	 Alter,	Diagno-
sen,	 Sprachfähigkeiten	 der	 Probandengruppen	 sowie	 deren	Matching,	 Erhebungsmethoden	 und	
Auswertungskriterien)	sowie	 in	der	Kategorisierung	der	 ISL:	Während	einige	Studien	lediglich	die	
Referenz	 auf	 emotionale	 und	 kognitive	 Termini	 untersuchen,	 schließen	 andere	 weitere	 innere	
Zustände	wie	z.	B.	Verlangen,	Intentionen	usw.	ein.		
																																																						




Die	 in	 allen	 anderen	 genannten	 Studien	 gefundenen	 Schwierigkeiten	 bei	 der	 Erklärung	 kausaler	
Zusammenhänge	haben	weitreichende	Auswirkungen	auf	die	gesamte	Gestaltung	eines	Narrativs:	
	










den	mit	 ASS	 an	 der	 Darstellung	 der	 emotionalen	 Reaktion	 der	 Protagonisten	 einer	 Geschichte.	
Gleichzeitig	referieren	88	%	der	TD-,	aber	nur	28	%	der	ASS-Gruppe	auf	die	Komplikation	der	Ge-
schichte,	und	in	der	Studie	von	Kelley	et	al.	(2006)	werden	die	Ziele	und	Motivationen	der	Charak-
tere	 von	 Probanden	mit	 optimal	 outcome	 signifikant	 seltener	 diskutiert	 als	 von	 der	 Vergleichs-
gruppe.	Young	et	al.	(2005)	stellen	zwar	keine	signifikanten	Gruppenunterschiede	in	der	Nutzung	
von	Strukturmerkmalen	fest,	deskriptiv	sind	bei	Kindern	mit	ASS	jedoch	schlechtere	Werte	in	den	
Elementen	 zu	 finden,	 die	 die	 mentalen	 Zustände	 der	 Charaktere	 fokussieren.	 Barnes	 &	 Baron-







Bilderbuchkontext,	 eine	 freie	 Spielsituation	 sowie	 einen	 ‚narrativen	 Kontext‘,	 in	 dem	 Bilder	 in	
wiederum	drei	verschiedenen	Konditionen	–	mechanisch,	behavioral,	intentional	–	in	die	korrek-
te	Reihenfolge	gebracht	und	anschließend	nacherzählt	werden	müssen.	Alle	Teilnehmer	produ-




mit	 Bezug	 auf	mentale	 Zustände	nutzen	 als	 die	 TD-Gruppe.	Baixauli	 et	 al.	 (2016)	 kommen	auf	











genüber	 einer	 gleichaltrigen	 Kontrollgruppe,	 gegenüber	 einer	 jüngeren	 Gruppe	 mit	 gleichen	
sprachlichen	 Fähigkeiten	 zeigen	 sich	 hingegen	 nur	 schlechtere	Werte	 in	 Skript-,	 nicht	 aber	 in	
persönlichen	Narrativen.	Barnes	et	 al.	 (2009)	 finden	 für	 ihre	Probanden	mit	ASS	Korrelationen	
zwischen	 der	 Anzahl	 genutzter	mentaler	 Termini	 und	 dem	 verbalen	 IQ.	 Auch	weitere	 Studien	
weisen	darauf	hin,	dass	die	Nutzung	von	affektiven	Mitteln	innerhalb	von	Narrativen	in	Zusam-
menhang	 mit	 dem	 Sprachlevel	 der	 Probanden	 steht	 (Capps	 et	 al.	 2000;	 Losh	 &	 Capps	 2003;	
Norbury	et	al.	2014;	Tager-Flusberg	&	Sullivan	1995).	Capps	und	Kollegen	(ebd.)	betonen	daher	
die	 Bedeutung	 der	 Untersuchung	 von	 Probanden	mit	 sehr	 guten	 Sprachfähigkeiten.	 King	 und	
Kollegen	 stellen	 in	 ihrer	 Studie	 von	 2014	 keine	Unterschiede	 in	 der	 Referenz	 auf	mentale	 Zu-
stände	 und	 der	Nutzung	 evaluativer	Mittel,	wohl	 aber	 in	 qualitativen	Maßen	 gegenüber	 einer	
jüngeren,	nach	Sprache	gematchten	Gruppe	bei	der	 Fortführung	von	Geschichtsstämmen	 fest.	
Auch	Rumpf	et	al.	(2012)	weisen	darauf	hin,	dass	Unterschiede	in	der	Nutzung	von	ISL	nicht	an	











































Fähigkeit,	 Emotionen	 zu	 definieren,	 zu	 identifizieren	 und	 zu	 benennen	mit	 der	 Nutzung	 einiger	







unterschiedliche	 Kategorisierungen	 bzw.	 begriffliche	 Differenzierungen	 von	 ISL	 und	 evaluativen	



























der	 Mitte	 dieses	 Kontinuums	 läge	 dann	 eine	 Gruppe	 von	 Kindern	 mit	 Beeinträchtigungen,	 die	
vorwiegend	den	Bereich	der	Pragmatik	bzw.	der	sozialen	Kommunikation	betreffen.	Diese	wurde	
















Störungsbilder	 im	 Hinblick	 auf	 behaviorale	 bzw.	 sprachliche,	 neurobiologische	 und	 genetische	
Merkmale.	 So	 zeigen	 sich	 behavioral,	wie	 bereits	 deutlich	wurde,	Gemeinsamkeiten	 hinsichtlich	
sprachlicher	Fähigkeiten.	Kjelgaard	&	Tager-Flusberg	(2001)	sprechen	von	einer	Komorbidität,	da	
sie	annehmen,	dass	eine	Subgruppe	von	Kindern	mit	ASS	die	sprachstrukturellen	Profile	von	Kin-
dern	mit	 SES	 teilt.	 Tatsächlich	 ergeben	 sich	 teilweise	Ähnlichkeiten	 in	 den	 Leistungsprofilen;	 als	
klinischer	 Marker	 stehen	 hier	 Tests	 zur	 Wiederholung	 von	 Pseudowörtern	 (Botting	 &	 Conti-
Ramsden	2003;	Kjelgaard	&	Tager-Flusberg	2001;	Riches	et	al.	2011;	Whitehouse	et	al.	2008),	von	






solche	 mit	 zusätzlichen	 Sprachstörungen	 sich	 in	 ihren	 Leistungen	 in	 Aufgaben	 zum	 Arbeitsge-
dächtnis	 von	Kindern	mit	 SLI	unterscheiden	 (Hill	 et	al.	 2015).	Hill	und	Kollegen	 (ebd.)	 verweisen	



















zu	 bedenken	 geben,	 dass	 ähnliche	 neuroanatomische	 Anomalien	 ebenso	 eine	 Konsequenz	 der	
Sprachschwierigkeiten	 sein	können	und	dass	nicht	alle	Menschen	mit	diesen	Anomalien	Sprach-













rungen	 spricht,	 während	 die	 Auswirkungen	 auf	 Freundschaften	 für	 Kinder	 mit	 HFA	 besonders	
deutlich	sind.	Tab.	6	gibt	einen	Überblick	darüber,	anhand	welcher	Leistungsbereiche	die	 jeweils	



















SES	vs.	PLI	 x	 Ö	 x	 Ö	










2168	 (Bishop	2003)	 anhand	 ihrer	Kommunikationsprobleme	unterscheiden	 lassen,	 auch	wenn	 sie	






and	 SLI,	 findings	 of	 discrepant	 cognitive	 profiles	 lend	 further	 support	 to	 the	 claim	
that	overlap	between	ASD	and	SLI	may	be	superficial	[…].	(ebd.	2014,	S.	27)	
	
Die	 Annahme	 einer	 lediglich	 oberflächlichen	 Ähnlichkeit	 unterstützt	 auch	 Tomblin	 (2011).	 Die	
Konzeptualisierung	von	Diagnosen	der	DSM-V	 lässt	ebenfalls	 keine	Überschneidungen	zu,	da	 sie	
distinktive	 Merkmale	 der	 einzelnen	 Gruppen	 annimmt.	 Mit	 der	 neuen	 Definition	 von	 ASS	 und	








rigkeiten	mit	 sozialer	Kommunikation	und	RBBs	möglich	 ist.	 Entsprechendes	verdeutlicht	Bishop	


























tischen	 Kontinuums	 –	 pragmatische	 Fähigkeiten	 –	 eine	 wichtige	 Rolle	 spielen.	 So	 kann	mit	 der	
Untersuchung	der	beiden	Gruppen	neben	den	zentralen	Fragestellungen	dieser	Arbeit170	auch	die	
Frage	 nach	 möglichen	 Überscheidungsbereichen	 im	 Rahmen	 narrativer	 Fähigkeiten	 betrachtet	
werden.	Studien,	die	beide	Gruppen	im	Hinblick	auf	ihre	narrativen	Fähigkeiten	verglichen	haben,	
finden	häufig	zunächst	nur	wenige	Unterschiede.	Baltaxe	&	D’Angiola	vergleichen	in	zwei	Studien	



















Inferenzbildung	 von	Gruppen	mit	 SSES,	 PLI	 und	HFA	 sowie	 einer	 unauffälligen	Vergleichsgruppe	
feststellen.	Allerdings	zeigt	sich	ein	klarer	Trend	dahingehend,	dass	die	Gruppe	mit	HFA	schlechter	
abschneidet	als	die	anderen	Gruppen	sowie	dass	 schlechte	Werte	 in	der	CCC	mit	 schlechten	Er-
gebnissen	 in	 Inferenzfragen	zusammenhängen.	Wird	berechnet,	welche	Probanden	schlechter	 in	
Inferenz-	als	in	wörtlichen	Fragen	abschneiden,	trifft	dies	auf	17	%	der	Probanden	mit	PLI	und	auf	
25	%	derer	mit	 SSES,	aber	auf	70	%	der	Kinder	mit	HFA	zu.	 Lucas	&	Norbury	 (2015)	 stellen	 fest,	
dass	 Inferenzfähigkeiten	 vor	 allem	mit	 den	 Vokabularfähigkeiten	 der	 Kinder	 zusammenhängen,	










strukturellen	Maßen	 darstellt.	 Norbury	 et	 al.	 (2014)	 vergleichen	 eine	Gruppe	mit	 Sprachstörun-
gen,	eine	Gruppe	mit	ASS	 sowie	eine	unauffällige	Vergleichsgruppe	gleichen	Alters	 in	Bezug	auf	






derum	 Bewegungsverben,	 Verben	mit	 Bezug	 auf	mentale	 Zustände	 und	 Kommunikation	 sowie	weitere	 Verben	 ein-
schließen.		
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rentielle	 Kohäsion)	 keine	 Unterschiede.	 Trotz	 der	 divergierenden	 sprachlichen	 Fähigkeiten	 (die	
Gruppe	mit	ASS	zeigt	altersadäquate	expressive	und	rezeptive	Sprachfähigkeiten)	lassen	sich	hier	
also	 keine	 Unterschiede	 in	 semantischen	 und	 syntaktischen	 Variablen	 finden	 (vgl.	 auch	 Botting	
2002).	In	den	restlichen	qualitativen	Maßen	(Makrostruktur	und	Ausdruck	emotionaler	und	kogni-
tiver	Zustände	sowie	von	Charakterintentionen)	zeigt	die	Gruppe	mit	Sprachstörungen	schlechtere	






dem	umgekehrten	 Leistungsprofil	 (PLI).	 Ziatas	et	 al.	 (1998)	matchen	 ihre	Gruppen	mit	 SSES	und	




schiede	 in	 der	 ToM	 zurück.	 Hier	 zeigen	 die	 Gruppen	 mit	 SSES	 und	 AS	 gleiche	 Fähigkeiten,	 die	








se	 in	 einem	 Test	 zu	 pragmatischen	 Fähigkeiten	 bessere	 Werte	 aufweist.	 Die	 Auswertung	 der	
Nacherzählungen	 ergibt	 signifikante	 Unterschiede	 in	 makrostrukturellen	 (Struktur	 und	 Inhalt),	
aber	nicht	in	der	Gesamtheit	der	mikrostrukturellen	Variablen.	Die	Probanden	mit	SSES	erzielen	in	







174	 Der	 CELF	 erfasst	 Leistungen	 im	 Bereich	 von	Wortbedeutung,	Wort-	 und	 Satzstruktur	 (Morphologie	 und	 Syntax)	
sowie	Erinnerungsleistungen	(inkl.	Abruf).		
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Auch	 wenn	 die	 Studien	 aufgrund	 der	 unterschiedlichen	 Teilnehmercharakteristika	 schlecht	 ver-
gleichbar	sind,	fällt	auf,	dass	sich	auch	in	anderen	Studien	unterschiedliche	Zusammenhänge	zwi-
schen	 narrativen	 Leistungen	 und	 sprachlichen	 bzw.	 kognitiven	 Profilen	 ergeben.	 Norbury	 et	 al.	
(2014)	 finden	wie	 schon	Manolitsi	&	Botting	 lediglich	 für	die	Gruppe	mit	ASS,	nicht	aber	 für	die	









































ven	Gestaltung	 von	Narrativen	bei	 den	beiden	 klinischen	Gruppen	offen	 sind.	Die	 sich	 aus	 dem	



















2013).	 Durch	 die	 Untersuchung	 deutschsprachiger	 Kindergruppen	werden	 narrative	 Fähigkeiten	
zudem	in	einer	Sprache	untersucht,	die	bisher	selten	Gegenstand	von	Studien	zu	diesem	Themen-



















dien	 konzentrieren	 sich	 auf	 einzelne	Merkmale	 mikro-	 und/oder	 makrostruktureller	 Gestaltung	
wie	z.	B.	referentielle	Kohäsion	oder	Strukturelemente.	Somit	ist	ein	Vergleich	von	Fähigkeiten	in	
mehreren	Bereichen	bzw.	übergreifend	über	die	verschiedenen	narrativen	Ebenen	innerhalb	einer	
Studie	 ein	 weiteres	 Desiderat	 der	 bisherigen	 Forschung	 (vgl.	 Bamberg	 &	 Marchman	 1990;	
Manhardt	 &	 Rescorla	 2002)	 und	 ermöglicht	 eine	 Aussage	 darüber,	 welche	 sprachstrukturellen	
Merkmale	die	größte	Herausforderung	für	Kinder	mit	SES	bzw.	ASS	darstellen	(vgl.	Losh	&	Capps	















heterogenen	 Ergebnisse	 sind	 definitorische	Unklarheiten	 von	 ISW	und	 evaluativen	Mitteln,	 zum	
Teil	unklare	begriffliche	Fassungen	 innerhalb	der	 ISW	oder	das	Fehlen	einer	 zufriedenstellenden	
Differenzierung	 zwischen	 verschiedenen	 affektiven	 Mitteln	 (vgl.	 Kapitel	2.1.,	 3.3.4.	 und	 3.4.4.).	
























































































































































































































































































































KG,	 keine	 Unterschiede	 gegenüber	 der	 KG	 gibt	 es	 in	 den	 zuerst	 erworbenen	 ISW-
Kategorien;	zwischen	den	klinischen	Gruppen	gibt	es	keine	Unterschiede.		
H.7.2.a	Die	Gruppe	mit	 SES	 nutzt	weniger	 verschiedene	 ISW-Kategorien	 als	 beide	Ver-
gleichsgruppen;	die	Gruppe	mit	ASS	und	die	KG	unterscheiden	sich	nicht	voneinander.		

























































H.9.1.b	 Die	 Gruppe	 mit	 SES	 nutzt	 weniger	 verschiedene	 Emotionstermini	 als	 die	 Ver-
gleichsgruppen,	die	Gruppe	mit	ASS	unterscheidet	sich	nicht	von	der	KG.	


















































































































































































































































für	 die	 normativen	 Daten	 beider	 Sprachtests	 liegen,	 zeigen	 sich	 signifikante	 Gruppenunter-
schiede195	(WWT:	(H(2)=35.38,	p<.001);	TROG:	(H(2)=29.72,	p<.001)).	Post-hoc-Tests	(Mann-Whit-
																																																						





















gende	Unterskalen,	 zu	denen	 jeweils	 zwischen	vier	und	13	Fragen	gestellt	werden:	A.	Sprechen,	
B.	Syntax,	C.	Unangemessenes	Initiieren	von	Gesprächen,	D.	Kohärenz,	E.	Gesprächsstereotypien,	































der	 KG	 gegenüber	 der	Gruppe	der	 Kinder	mit	 SES	 (U=45,	 p<.001),	welche	wiederum	besser	 ab-
schneidet	als	die	Gruppe	der	Kinder	mit	ASS	 (U=75.5,	p<.001).	Entsprechend	unterscheiden	sich	
auch	die	KG	und	die	Gruppe	mit	ASS	signifikant	voneinander	(U=0.5,	p<.001).	In	der	Subskala	‚Soziale	




































SKW_03	 9;1	 40	 19	 1	 13	 37	 9	 x	
SKM_04	 10;1	 49	 24	 1	 12	 28	 1	 136	
SKM_05	 10;9	 71	 45**	 29	 14	 37	 10	 125	
SKW_09	 8;6	 33	 25	 1	 14	 44**	 28	 141	
SKM_10	 8;4	 23	 22	 2	 9	 26	 1	 110	
SKM_17	 8;11	 36	 28	 2	 8	 0	 0	 x	
SKW_33	 8;11	 36	 28	 2	 16	 50**	 51	 155	
SKM_35	 9;6	 39	 18	 1	 15	 42**	 21	 x	
SKM_38	 9;4	 37	 21	 1	 14	 39	 13	 145	
SKM_40	 9;3	 63	 44**	 27	 13	 37	 9	 x	
SKM_41	 8;1	 41	 32	 3	 15	 47**	 38	 139	
SKM_49	 9;1	 42	 26	 2	 12	 35	 6	 150	
SKW_54	 10;9	 63	 37	 13	 16	 43**	 24	 x	
SKM_58	 8;6	 39	 30	 3	 15	 47**	 38	 151	
SKM_59	 8;0	 37	 33	 8	 11	 34	 6	 105	
SKM_61	 9;0	 27	 13	 0	 16	 33	 46	 152	
SKM_62	 9;8	 22	 0	 0	 11	 33	 4	 147	
SKW_69	 9;1	 52	 34	 8	 16	 46**	 33	 145	
SKM_71	 9;9	 36	 15	 1	 11	 33	 4	 x	
SKM_72	 9;10	 33	 12	 1	 10	 30	 2	 129	
SKM_77	 11;9*	 65	 39	 15	 15	 40**	 16	 149	
SKM_82	 11;11*	 40	 15	 1	 15	 40**	 16	 137	
SKM_84	 11;3*	 66	 40**	 18	 14	 37	 10	 126	































AKM_01	 10;1	 61	 35	 11	 18	 50	 49	 115	
AKM_03	 10;2	 83	 57	 77	 20	 63	 90	 140	
AKM_04	 8;4	 80	 66	 100	 18	 59	 83	 x	
AKM_06	 9;8	 70	 47	 38	 17	 49	 46	 104	
AKM_08	 11;9*	 85	 59	 85	 21	 69	 97	 116	
AKM_09	 9;1	 59	 40	 18	 15	 42	 21	 128	
AKM_10	 10;1	 69	 43	 23	 20	 63	 90	 102	
AKM_11	 11;3*	 48	 23	 1	 14	 37	 10	 121	
AKM_12	 10;5	 75	 49	 42	 21	 69	 97	 118	
AKM_13	 9;4	 66	 46	 37	 13	 37	 9	 110	
AKM_14	 11;1*	 38	 68	 100	 17	 46	 37	 93	
AKM_15	 9;2	 46	 32	 4	 14	 39	 13	 127	
AKM_16	 11;0*	 75	 49	 42	 14	 37	 10	 123	
AKM_18	 11;7*	 87	 61	 90	 20	 63	 90	 141	
AKW_19	 10;5	 74	 48	 41	 20	 63	 90	 125	
AKM_21	 8;9	 57	 45	 35	 15	 47	 38	 118	
AKM_22	 11;2*	 79	 53	 61	 19	 56	 72	 109	
AKM_24	 11;7*	 93	 67	 100	 21	 69	 97	 127	
AKM_26	 8;3	 34	 31	 5	 16	 50	 51	 131	
AKM_27	 9;0	 75	 54	 65	 18	 53	 60	 123	
AKM_28	 8;3	 77	 64	 97	 18	 59	 83	 124	
	 233	
AKM_29	 9;10	 76	 53	 58	 19	 58	 80	 101	
AKM_30	 9;9	 64	 42	 18	 18	 53	 60	 120	






























KKM_01	 8;3	 30	 59	 85	 21	 72	 99	 155	
KKW_03	 11;11*	 78	 52	 55	 20	 63	 90	 144	
KKW_06	 9;10	 75	 52	 56	 20	 64	 92	 x	
KKM_08	 12;6*	 73	 47	 38	 17	 46	 34	 x	
KKW_11	 9;8	 69	 46	 37	 19	 58	 80	 153	
KKM_13	 8;3	 71	 59	 89	 18	 59	 83	 145	
KKW_14	 9;2	 77	 56	 70	 18	 55	 68	 150	
KKM_15	 10;0	 81	 55	 69	 19	 56	 72	 x	
KKM_16	 10;9	 81	 55	 69	 20	 63	 90	 153	
KKM_17	 10;5	 69	 43	 23	 16	 43	 24	 153	
KKM_18	 8;3	 84	 69	 100	 20	 68	 96	 148	
KKM_19	 8;2	 74	 62	 91	 17	 54	 67	 159	
KKW_20	 12;7*	 87	 61	 90	 19	 56	 72	 159	
KKM_21	 10;3	 86	 60	 87	 20	 63	 90	 159	
KKW_22	 10;3	 81	 55	 69	 17	 46	 34	 141	
KKM_23	 11;2*	 82	 56	 74	 19	 56	 72	 151	
KKM_24	 10;1	 86	 60	 87	 20	 63	 90	 162	
KKM_25	 10;11	 86	 60	 87	 19	 56	 72	 151	
KKW_26	 8;6	 71	 56	 69	 19	 64	 92	 153	
KKM_27	 10;0	 82	 56	 74	 20	 63	 90	 150	












tests	überprüft,	Matching	Emotions	 (Levy	et	al.	 2011).	Das	Verfahren	überprüft	 verbale	 (Benen-
























dem	The	Ekman	Face	Recognition	und	dem	Zuordnungs-	 (r=.521,	 p£.000)	 sowie	Benennungsteil	




Modalitätseffekt	 (χ2(1)=0.8,	 p=.494).	 Da	 der	 Test	 mehr	 Basis-	 als	 komplexe	 Emotionen	 enthält,	
wurde	für	den	Vergleich	der	Komplexität	der	Emotionen	mit	relativen	Zahlen	gerechnet,	Gleiches	
gilt	für	den	Vergleich	der	Valenz.	Innerhalb	beider	Modalitäten	(Benennung	und	Zuordnung)	sind	













Für	 die	 Gesamtzahl	 korrekter	 Zuordnungen	 ergibt	 die	 nicht-parametrische	 Vergleichsanalyse	
(Kruskal-Wallis)	 einen	 signifikanten	 Effekt	 (H(2)=8.11,	 p=.016).	Mann-Whitney-Tests	 (Bonferroni-
Korrektur)	zeigen	einen	signifikanten	Gruppenunterschied	zwischen	der	KG	und	der	Gruppe	mit	SES	










































































unterschiede	N	 24	 24	 21	
Geschlecht		






















































































































































































































(z.	 B.	 durch	 abweichende	 Intonation	 des	 Vorlesenden,	 Pausen,	 nonverbale	 Interaktion	mit	 dem	
Kind)	vermieden	(vgl.	Dollaghan	1990).	Ein	weiterer	Vorteil	des	visuellen	Bezugsrahmens	ist	die	gute	





Gleichzeitig	 zeigen	 Studien,	 dass	Nacherzählungen	 zu	 längeren	Beiträgen	 der	 Probanden	 als	 die	
freie	Generierung	oder	Erzählungen	persönlicher	Erlebnisse,	zu	komplexeren	Äußerungen	sowie	zu	
einer	besseren	Nutzung	von	Strukturelementen,	mehr	kompletten	Episoden	und	mehr	Nennungen	
















































































erforderlichen	 Strukturmerkmale	 steigert	 das	Verständnis	 von	Geschichten	 (Copmann	&	Griffith	
1994).	Der	hier	genutzte	Film	erfüllt	all	diese	erforderlichen	Strukturmerkmale	 (s.	Tab.	12,	Kapi-







































































































































































































































































































ohne	Artikel	 	 	 x	 	 	 	 	
bestimmter		
Artikel	
x	 	 	 x	 x	 	 	
unbestimmter	Ar-
tikel	








	 	 	 	 	 	 	
Demonstrativpro-
nomen	
	 	 	 	 	 x	 	
Indefinitpronom.	 	 	 	 	 	 	 	
Possessivpronom.	 	 x	 	 	 	 	 	
Reflexivpronom.	 	 	 	 	 	 	 	
Adverb	 	 	 	 	 	 	 	
Pronominaladverb	 	 	 	 	 	 	 	
Ellipse	 	 	 	 	 	 	 	
metakommunikative	Ver-
knüpfung	





Einführung	 x	 	 x	 x	 x	 	 x	
Wiederaufnahme1	 	 x	 	 	 	 x	 	







direkt	 	 x	 	 	 	 x	 	
indirekt2	 	 	 	 	 x	 	 	










angemessen	 	 x	 x	 x	 x	 x	 x	
unangemessen	 	 	 	 	 	 	 	









Da	die	Auswertung	beibehaltender	 vs.	wechselnder	Referenzmittel	 erst	 zu	einem	 späteren	Zeit-





























































































































































































































fasst	 (s.	 dafür	 evaluative	Mittel).	 Kognitionstermini,	mit	 denen	 Erzähler	 auf	 eigene	mentale	 Zu-
stände	 in	Bezug	auf	die	Erzählung	 referierten	 (z.	B.	 „Ich	weiß	das	nicht	mehr.“)	wurden	von	der	



































































































































































































































	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 110.88	 49.71	 36	 236	 18.42	 11.01	 5	 57	
ASS	 152.58	 55.67	 61	 340	 24.13	 9.6	 12	 55	























einen	 signifikanten	 Gruppenunterschied	 (H(2)=8.2,	 p=.016).	 Post-hoc-Analysen	 (Mann-Whitney)	
zeigen,	dass	die	Gruppe	mit	SES	insgesamt	weniger	Propositionen	als	die	Gruppe	mit	ASS	produziert	
(U=155,	p=.002)	und	in	der	Tendenz	weniger	Propositionen	als	die	KG	(U=158.5,	p=.015225).	Die	KG	





























	 fE<O	 fE<E1	 fE<E2	 fE<E3	 fE<A	 fE=C	 O<E1	 O<E2	 O<E3	 O=A	 O<C	
z	 -6.94	 -7.17	 -7.01	 -7.22	 -6.56	 -0.85	 -5.14	 -6.84	 -7.22	 -0.69	 -6.91	
p	 .000	 .000	 .000	 .000	 .000	 .4	(ns)	 .000	 .000	 .000	 .49	(ns)	 .000	
	 E1<E2	 E1<E3	 E1>A	 E1>C	 E2<E3	 E2>A	 E2>C	 E3>A	 E3>C	 A=C	 	
z	 -5.36	 -7.15	 -3.75	 -7.17	 -7.1	 -5.89	 -7.01	 -7.16	 -7.22	 -6.38	






































































MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 39.46	 16.29	 11	 81	
ASS	 52.04	 18.87	 19	 118	










referentielle	 Mittel	 (H(2)=15.61,	 p<.001);	 Post-hoc-Tests	 belegen,	 dass	 sowohl	 die	 KG	 (U=88.5,	
p<.001)	als	auch	die	Gruppe	mit	ASS	(U=148.5,	p=.002)	mehr	angemessene	Mittel	als	die	Gruppe	





















Wiederaufnahmen	betrachtet.	Die	wiederaufnehmenden	Mittel	mit	 Referenz	 auf	 einen	der	 drei	












NP	 PP	 DP	 Sonstige	 NP	 PP	 DP	 Sonstige	
SES	 46%	 17%	 23%	 17%	 21%	 21%	 29%	 29%	
ASS	 49%	 27%	 10%	 14%	 17%	 43%	 13%	 27%	









































(U=156,	 p=.015229),	 für	 beibehaltende	 Referenzen,	 die	 mit	 DP	 realisiert	 werden,	 zwischen	 der	
Gruppe	mit	SES	und	der	KG	(U=144.5,	p=.005)	sowie	der	Gruppe	mit	ASS	(U=182.5,	p=.014)	und	für	
beibehaltende	Referenzen,	die	mit	sonstigen	Mitteln	realisiert	werden,	zwischen	der	KG	und	der	


















232	Wechsel:	angemessene	PP	 (H(2)=2.71,	p=.265),	angemessene	DP	 (H(2)=1.14,	p=.576),	angemessene	NP	 (H(2)=.55,	
p=.812),	unangemessene	PP	(H(2)=2.71,	p=.268),	unangemessene	DP	(H(2)=1.14,	p=.58),	unangemessene	NP	(H(2)=.55,	













































































Gruppenunterschiede.	 Für	 die	Untergruppe	 der	 erweiterten	NP	 (anteilig	 an	 allen	NP)	 ergibt	 die	

























































































nicht	 da	war	 ...“)	 (vgl.	 auch	 Boueke	 et	 al.	 1995;	 Peterson	 &	McCabe	 1991)234.	 Auf	 Grund	 ihres	
schlecht	 zu	 spezifizierenden	 Gebrauchs	 werden	 diese	 beiden	 Konnektoren	 als	 „unspezifische	
Konnektoren“	zusammengefasst235.		
	
	 Konnektoren	gesamt	 temporal	 additiv	 adversativ	 kausal	
MW	 SD	 MW	 SD	 MW	 SD	 MW	 SD	 MW	 SD	
KG	 17	 7.27	 9.57	 4.8	 5.81	 3.47	 1.52	 1.44	 0.33	 0.58	
SES	 11.96	 5.59	 7.33	 3.99	 2.71	 2.14	 0.75	 1.03	 0.17	 0.48	
ASS	 16.13	 6.29	 8.79	 4.21	 4.46	 2.15	 1.46	 1.44	 0.33	 0.57	
	 modal-instrumental	 konzessiv	 unspezifisch	 Sonstige	 	
MW	 SD	 MW	 SD	 MW	 SD	 MW	 SD	
KG	 0.19	 0.4	 0.05	 0.22	 0.24	 0.63	 0.29	 0.56	
SES	 0.13	 0.34	 0	 0	 0.88	 1.23	 0	 0	

































































z	 -6.26	 -6.36	 -6.68	 -6.86	 -6.87	 -6.84	 -6.87	 -7.11	 -2.82	 -4.98	





















z	 -5.67	 -5.46	 -5.52	 -7.21	 -7.23	 -7.23	 -7.17	 -7.23	 -2.47	 -4.34	

















	z	 -3.58	 -3.81	 -3.4	 -1.59	 -1.93	 -1.94	 -1.6	 -0.22	




















































und	dann und dann aber da_unspez
und	da_unspez weil als dabei auch
oder doch	 wenn also	 zuerst
bis sondern sowie nur deswegen
da_kaus nun vorher dadurch danach

























239	 auch	 (H(2)=2.27,	 p=.357),	 und	 (H(2)=2.4,	 p=.297),	 aber	 (H(2)=1.75,	 p=.421),	 doch	 (H(2)=4.64,	 p=.094),	 sondern	
(H(2)=2.29,	p=.308),	oder	 (H(2)=4.24,	p=.083),	als	 (H(2)=1.37,	p=.566),	bis	 (H(2)=2.29,	p=.308),	 jetzt	 (H(2)=1.88,	p=1),	


































um	 zu	 berücksichtigen,	 dass	 bei	 mehr	 produzierten	 Konnektoren	 auch	 mehr	 verschiedene	











































































		 E1	>	O	 O	<	E2	 O	<	E3	 O	>	A	 E1	>	E2	 E1	>	E3	 E1	>	A	 E2	=	E3	 E2	>	A	 E3	>	A	
Z	 -6.37	 -3.12	 -4.46	 -4.22	 -3.94	 -4.72	 -6.71	 -.18	 -5.42	 -5.79	
































































































































































































































































































































auf	 Emotionales	 (absolute	 Zahlen)	 zeigt	 keine	 signifikanten	 Gruppenunterschiede	 (Mentales:	
H(2)=1.14,	p=.572;	Emotionales:	H(2)=1.16,	p=.587).		
Vergleicht	man	die	Gruppen	hinsichtlich	des	Anteils	 von	Geschichtspropositionen	mit	 Bezug	 auf	
Mentales	 und	 auf	 Emotionales	 anteilig	 an	 allen	Geschichtspropositionen	mit	 Bezug	 auf	 Inneres,	



























zug	auf	Emotionales	 (H(2)=3.72,	p=.172).	Post-hoc-Vergleiche	zeigen,	dass	 sowohl	die	KG	 (U=67,	



















Erw1	 25	 weiblich	 Hochschulabschluss	
Erw2	 33	 weiblich	 Hochschulabschluss	
Erw3	 33	 männlich	 Hochschulabschluss	
Erw4	 30	 männlich	 Hochschulabschluss	
Erw5	 29	 weiblich	 Hochschulabschluss	
Erw6	 29	 weiblich	 Hochschulabschluss	
Erw7	 30	 männlich	 Hochschulabschluss	




































		 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 4.29	 1.9	 0	 7	 6.21	 2.64	 0	 11	
ASS	 5.71	 1.85	 3	 10	 8.63	 2.55	 4	 14	



















































































































	 Kognition	 Emotion	 Modalität	
	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 1	 0.89	 0	 3	 0.33	 0.57	 0	 2	 1.5	 1.22	 0	 4	
ASS	 2.58	 2.39	 0	 5	 0.96	 1.4	 0	 5	 2.54	 1.59	 0	 8	
KG	 3.19	 2.42	 0	 9	 0.86	 0.85	 0	 3	 3.29	 1.62	 1	 7	
	 Bewertung	 Physiologie	 	
	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 1	 1.45	 0	 5	 0.08	 0.28	 0	 1	
ASS	 1.71	 1.99	 0	 7	 0.54	 0.66	 0	 2	











































































z	 -5.7	 -1.66	 -2.15	 -5.86	 -6.02	 -3.41	 -2.28	 -3.46	 -6.55	 -4.88	




Wörtern	 ergibt	Gruppenunterschiede	 für	 die	 Kategorien	Kognition	 (H(2)=7.55,	 p=.02),	Modalität	
(H(2)=7.1,	p=.026)	sowie	Physiologie	(H(2)=8.82,	p=.012).	Post-hoc-Vergleiche	ergeben	signifikante	
















Prozentsatz	 an	Wörtern	 aus	 den	 einzelnen	Kategorien	 innerhalb	 der	 gesamten	 ISW	 ist,	wird	 als	
																																																						













	 Kognition	 Emotion	 Modalität	 Bewertung	 Physiologie	
MW	(%)	 30.55	 8.39	 36.47	 20.14	 4.45	
SD	 24.49	 14.34	 21.36	 19.4	 8.33	
Min.	 0	 0	 0	 0	 0	
































































































































































	 O	=	E1	 O	=	E2	 O	<	E3	 O	=	A	 E1	=	E2	 E1	<	E3	 E1	=	A	 E2	<	E3	 E2	=	A	 E3	>	A	
z	 -0.42	 -0.6	 -5.62	 -0.29	 -0.75	 -5.61	 -0.13	 -6.04	 -.051	 -4.71	

































































Gruppe	 mit	 ASS	 und	 jener	 mit	 SES	 für	 die	 Kategorie	 Emotion	 nur	 in	 der	 Tendenz	 (U=200.5,	













































































































































	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 8.79	 11.21	 1	 55	 6.92	 4.9	 1	 23	
ASS	 10.63	 8.36	 3	 41	 6.53	 2.94	 2	 12	










































































	 E1	>	O	 E2	>	O	 E3	>	O	 A	=	O	 E2	=	E1	 E3	>	
E1	
A	<	E1	 E3	>	E2	 A	<	E2	 A	<	E3	
z	 -5.06	 -4.65	 -5.7	 -1.46	 -0.42	 -3.79	 -3.33	 -4	 -3.36	 -5.16	





































































































	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES1	 94.02	 16.37	 37.5	 100	 5.98	 16.37	 0	 62.5	
ASS	 96.88	 6.65	 75	 100	 3.12	 6.65	 0	 25	











































	 MW	 SD	 Min.	 Max.	 MW	 SD	 Min.	 Max.	
SES	 8.26	 2.12	 3	 13	 1.03	 0.26	 0.38	 1.63	
ASS	 8.79	 1.79	 6	 13	 1.1	 0.22	 0.75	 1.63	
KG	 8	 1.95	 4	 13	 1	 0.24	 0.5	 1.63	
	 Anzahl	verschiedener	Emotionen	 	
SES	 4.13	 1.42	 2	 7	
ASS	 5.54	 1.82	 2	 10	
















































p=.001)	 bzw.	 spontanen	 Begründungen	 (H(2)=13.66,	 p<.001).	 Post-hoc-Vergleiche	 zeigen	 signifi-



















































































ergibt	 signifikante	 Gruppenunterschiede	 (angemessen:	 H(2)=7.09,	 p=.027;	 unangemessen:	
H(2)=7.09,	p=.024)289.	Post-hoc-Vergleiche	zeigen,	dass	die	Gruppe	mit	SES	weniger	angemessene	
Antworten	gibt	als	die	KG	 (angemessen:	U=155.5,	p=.004;	unangemessen:	U=155.5,	p=.005),	die	























































































































hochfunktionalen	 Bereich	 gute	 Vokabularfähigkeiten	 aufweisen	 (Groen	 et	 al.	 2008;	 Kjelgaard	 &	
Tager-Flusberg	2001;	Tager-Flusberg	et	al.	2005).	Eine	Erklärung	für	die	schlechteren	Leistungen	im	


































tionserkennungsfähigkeiten	 bisher	 nicht	 eindeutig.	 Zunächst	 zeigt	 sich	 in	 der	 Betrachtung	 der	
Gruppe	einzeln	kein	Effekt	für	die	Modalität.	Betz	et	al.	(2019)	zeigen	zwar,	dass	die	Vorgabe	von	



















der	Kinder	mit	SES	 führen,	 so	dass	 sie	–	 trotz	eigentlich	guter	Emotionserkennungsfähigkeiten	–	
schlechter	abschneiden	als	die	KG.	Die	Kinder	mit	ASS	zeigen	in	der	Zuordnung	keine	Auffälligkeiten	





pensatorischen	 Strategien	nutzen	 konnten,	 zumal	 der	 Zusammenhang	 zwischen	Emotionserken-


























































































































































































Genus	haben302.	 Trotz	 dieser	 Schwierigkeiten	 kann	übereinstimmend	mit	 anderen	 Studien	 (Liles	
1985b;	van	der	Lely	1997)	festgestellt	werden,	dass	die	Gruppe	mit	SES	sehr	wohl	in	der	Lage	ist,	
den	Hörer	und	sein	Wissen	in	Betracht	zu	ziehen,	da	sie	bei	der	Nutzung	von	Pronomen	und	insbe-













































































Konnektoren	 vornehmen	 (Boueke	 et	 al.	 1995).	 Die	 insgesamt	 sehr	 selten	 genutzten	 komplexen	
(‚sonstigen‘)	Konnektoren	werden	von	den	Kindern	mit	SES	in	Übereinstimmung	mit	Reuterskiöld	
et	al.	(2011)	in	der	Tendenz	weniger	genutzt	als	von	der	KG.	Gleichzeitig	nutzen	beide	klinischen	
Gruppen	 signifikant	mehr	 der	 ebenfalls	 eher	 selten	 genutzten	 und	wenig	 komplexen	 ‚unspezifi-
schen‘	 Konnektoren.	 Zusammengenommen	kann	 somit	Hypothese	H.4.b	 für	 die	 Kinder	 der	 SES-



















































































sentlichen	 Einschränkungen	 hinsichtlich	 des	 Verständnisses	 der	 Geschichte:	 Die	 Auslassung	 des	
Ziels	lässt	den	Hörer	im	Unklaren	darüber,	wieso	die	folgenden	Handlungen	des	Igels	geschehen,	
und	führt	somit	zu	einer	Behinderung	des	Verständnisses	der	gesamten	Erzählung.	Das	ausgelas-
























































































































































































































































































































































chen	Vokabularfähigkeiten	der	Gruppen	bedingt	 ist.	Hinsichtlich	der	Nutzung	 kognitiver	 Termini	

















teren	 Vokabularfähigkeiten	 immer	 noch	weniger	 Kognitionstermini	 als	 die	 KG.	 Der	 Grund	 dafür	
muss	also	in	etwas	anderem	als	in	den	lexikalischen	Fähigkeiten	liegen.	Betrachtet	man,	wofür	diese	
Begriffe	von	allen	drei	Gruppen	eingesetzt	werden,	zeigt	sich,	dass	sie	für	beide	Elemente	der	Epi-








































zeigen	 sich	 in	 den	 absoluten	 sowie	 in	 den	 relativen	 Zahlen	 keinerlei	 signifikante	Gruppenunter-
schiede.	Auch	die	Analyse	der	Subkategorien	zeigt	nur	 für	die	 indirekte	Rede	signifikante	Unter-
schiede	zwischen	der	KG	und	der	Gruppe	mit	SES,	was	sich	durch	den	höheren	sprachstrukturellen	
Anspruch	dieser	 Form	erklären	 lässt324.	 Dennoch	 ist	 der	Unterschied	 im	Hinblick	 auf	 die	 bereits	





























































gemessenheit	 der	 genannten	 Emotionen	 keine	 Gruppenunterschiede	 zeigen,	 kann	 festgehalten	
werden,	dass	alle	Gruppen	die	Fragen	zu	den	emotionalen	Zuständen	der	Figuren	gleichermaßen	



































(Colle	 et	 al.	 2008;	Hutchins	 et	 al.	 2017;	 Kelley	 et	 al.	 2006;	 Lee	 et	 al.	 2018;	 Losh	&	Capps	 2006;	
Loukusa	et	al.	2018;	Tager-Flusberg	&	Sullivan	1995),	in	der	Produktion	kausaler	Äußerungen	–	so-
wohl	hinsichtlich	emotionaler	als	auch	mentaler	Zustände	–	keinerlei	Auffälligkeiten.	Die	verbalen	






























































nition,	 da	die	mit	 ihnen	bezeichneten	 inneren	 Zustände	Plansequenzen	motivieren	 (vgl.	 Stein	&	
Glenn	1979),	deren	Anwendung	dann	den	weiteren	Gang	der	Handlung	bestimmt.	Entsprechend	
werden	Wörter	dieser	Kategorien	von	allen	Gruppen	häufig	genutzt.	Die	Kinder	mit	SES	jedoch	nut-
zen	 sie	–	bedingt	durch	 ihre	 schlechteren	 lexikalischen	Fähigkeiten	–	über	das	gesamte	Narrativ	
hinweg	sowie	innerhalb	von	Episoden,	in	denen	Motivationen	(vor	allem	Orientierung)	und	Gedan-
ken	(vor	allem	E3)	eine	wesentliche	Rolle	spielen,	seltener	als	die	unauffällige	Vergleichsgruppe.	Im	




































Produktion	mentaler	Begriffe	 in	 anderen	Kontexten	 (Johnston	et	 al.	 2001;	 Lee	&	Rescorla	2002,	
2007;	Spanoudis	&	Natsopoulos	2011;	Ziatas	et	al.	1998)	auf	die	Nutzung	im	Rahmen	von	Erzählun-
gen	erweitern.	Das	Gesamtbild	der	vorliegenden	Studie	untermauert	und	erweitert	die	Diskussion	







Sprachentwicklungsstörungen	 eine	 komplexe	 Herausforderung	 darstellen,	 scheint	 diese	 Gruppe	
sich	auf	das	Nötigste	zu	konzentrieren,	um	die	Aufgabe,	die	Geschichte	einem	Hörer	nachzuerzäh-























(ebd.,	 S.	 10),	 die	 durch	 evaluative	Mittel	 erzielt	 werden	 können.	 Der	 hohe	 Anteil	 der	 direkten	
Rede332	an	den	evaluativen	Mitteln	der	Gruppe	der	aktuellen	Studie	kann	dies	untermauern,	da	
durch	die	verbale	Vorgabe	des	Videos	dieses	Mittel	 lediglich	 ‚kopiert‘	werden	musste	und	somit	








































lokal	motivierter	Diskurspläne	 (vgl.	 ebd.;	Manhardt	&	 Rescorla	 2002).	 Diese	 lokale	Orientierung	
zeigt	sich	in	der	sprachauffälligen	Gruppe	auf	allen	Ebenen:	im	Fehlen	zentraler,	für	den	globalen	






















































































































































































































































































sozio-kognitiven	 Fähigkeiten	 bedurften.	Weitere	 Studien	 stellen	 ebenfalls	 Zusammenhänge	 zwi-




































This	research	 indicates	that,	 for	children	with	ASC,	narrative	practice	 is	not	charac-



















































































































































































































tionalen	 Zuständen	 beantwortet	 die	Gruppe	mit	 ASS	 hingegen	 signifikant	 angemessener	 als	 die	
Gruppe	mit	SES.	Insgesamt	spricht	also	der	Befund	von	besseren	Leistungen	der	Gruppe	mit	ASS	im	
Bereich	der	sprachstrukturellen	Variablen	und	nicht	signifikanten	Unterschieden	zwischen	den	kli-


















































gen	gehabt	 zu	haben.	 In	der	pragmatischen	Gesamtskala	der	CCC	 schneiden	die	Kinder	mit	ASS	


























































































































druck	 von	Wünschen,	 Intentionen,	 Plänen	 und	Gedanken	 auf	 affektiver	 Ebene	 einhergeht.	 Dies	
steht	komplementär	zur	reduzierten	Nennung	des	Ziels	und	des	Gewissenskonflikts,	die	als	Teil	der	























































































als	 Sachverhaltsdarstellungen	 gleichen.	 Nachteilige	 Auswirkungen	 auf	 sozialen	 Erfolg	 (Boudreau	
2007;	Conti-Ramsden	&	Botting	2004;	Ringmann	2013)	sowie	Schriftspracherwerb,	Lesefähigkeiten	


















Die	 Studie,	 insbesondere	 die	 Ergebnisse	 der	Gruppe	mit	 SES	 sowie	 der	 Vergleich	 der	 klinischen	



































der	 Strukturteile	 von	Geschichten	hat	 sich	 in	mehreren	 Interventionsstudien	als	hilfreich	 für	die	







Förderung	der	 Erzählfähigkeit	 berücksichtigen	affektive	Momente	auf	 Ebene	der	Makrostruktur,	
nicht	aber	Mittel	zum	Ausdruck	 innerer	Zustände	 (Quasthoff	et	al.	2011;	Schelten-Cornish	2008;	
Siegmüller	&	Kauschke	2006).	Die	Ergebnisse	der	vorliegenden	Studie	bestätigen,	dass	die	Struktur	
von	 Geschichten	 zentrales	 Element	 von	 Fördermaßnahmen	 sein	 muss.	 Schwierigkeiten	 auf	 der	
sprachstrukturellen	 Ebene	 bzw.	 im	 Bereich	 der	 Kohärenz	 stehen	 aber	 in	 Zusammenhang	 mit	
Schwierigkeiten	auf	affektiver	Ebene.	Die	Episodenstruktur	einer	Geschichte	kann	ohne	entspre-




























Gefühle	und	andere	 innere	Zustände	haben	und	dass	diese	 relevant	 für	die	Erzählung	 sind,	und	
werden	dabei	gleichzeitig	zum	Nachdenken	über	diese	sowie	zum	Bilden	von	Inferenzen	angeregt	
(Guajardo	&	Watson	2002;	Silva	et	al.	2014;	Zevenbergen	et	al.	2003).	In	der	Studie	von	Zevenber-
































































gestellten	 positiven	Auswirkungen	 von	 Fragen	 auf	 die	 Erzählfähigkeit	 verdeutlichen,	 dass	 es	 zur	




















































































































































nen	 und	 den	Gruppen	mit	 Autismus-Spektrum-Störungen	bzw.	 ohne	 Entwicklungsauffälligkeiten	
auf	der	anderen	Seite	feststellen.	Die	Leistungen	der	Gruppe	mit	SES	erwiesen	sich	dabei	als	signi-
fikant	schlechter	sowie	als	spezifisch	für	diese	Gruppe;	die	emotionalen	und	sozial-kognitiven	Ein-





















































experience,	engage	their	 interest,	share	meanings,	and,	 in	so	doing,	enlarge	or	 ‚co-
construct‘	new	meanings.	(Emde	2003,	S.	3)	
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1. WAS WOLLEN WIR UNTERSUCHEN? 
In dem Projekt des Exzellenzclusters Languages of Emotion wollen wir die 
Wechselwirkungen zwischen emotionalen und sprachlichen Fähigkeiten 
untersuchen. Dadurch erhoffen wir uns Fortschritte in der Therapieplanung für 
zahlreiche Störungsbilder, bei denen diese Komponenten betroffen sind.  
 
2. WELCHE KINDER WOLLEN WIR UNTERSUCHEN? 
Wir möchten Kinder aus dem Autismus-Spektrum oder mit Asperger Syndrom, 
Kinder mit Störungen der Sprachentwicklung (SSES) sowie Kinder ohne 
Entwicklungsauffälligkeiten im Alter von 8-12 Jahren untersuchen. Wir würden 
uns sehr freuen, wenn wir Sie und Ihr Kind für unsere Studie gewinnen könnten! 
 
3. WAS WISSEN WIR? 
Für eine gelingende Kommunikation sind sowohl Sprache als auch Emotionen 
wichtig: Einerseits ist es notwendig, dass formale sprachliche Informationen 
(z.B. Grammatik) verarbeitet werden, andererseits ist es wichtig, dass 
emotionale Informationen erkannt werden und dass auf sie reagiert wird. In 
unserer Studie wollen wir daher diese Interaktion zwischen 
sprachsystematischen und emotionalen Komponenten der Kommunikation 
gezielt überprüfen. Zwischen den von uns ausgewählten Kindern bestehen 
interessante Unterschiede im Hinblick auf emotionale und sprachliche 
Fähigkeiten: Kinder aus dem Autismus-Spektrum können trotz guter 
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Sprachfähigkeiten nur schwer über ihre Gefühle sprechen, Kinder mit SSES 
haben formalsprachliche Auffälligkeiten.  
 
4. WIE LÄUFT DIE UNTERSUCHUNG AB? 
Die Untersuchung umfasst drei Termine, die jeweils ca. 45 Minuten dauern. 
Diese Termine können auch auf 2 Termine zusammengelegt werden. Sollten sie 
außerhalb Berlins leben, kommen wir selbstverständlich zu Ihnen vor Ort. Wir 
werden mit ihrem Kind verschiedene sprachliche und nicht-sprachliche 
Aufgaben durchführen. Zum Beispiel wird dem Kind eine Geschichte erzählt, zu 
der es im Anschluss Fragen beantworten soll. Die Aufgaben werden von 
Projektmitarbeiterinnen durchgeführt, die bereits Erfahrungen in der 
praktischen Arbeit mit Kindern haben.  
Ihre Bemühungen werden wir mit einer Aufwandsentschädigung von 7,50€ pro 
Termin ausgleichen. Für Ihr Kind haben wir ebenfalls eine kleine Überraschung.  
 
Selbstverständlich werden alle Daten anonym behandelt, d.h. Ihr Name oder der 
Ihres Kindes wird nirgendwo erscheinen. Bei einer Teilnahme werden wir Sie 
bitten eine Einverständniserklärung zum Datenschutz zu unterschreiben sowie 
einen Fragebogen auszufüllen, auf dem einige Fragen zur Entwicklung Ihres 
Kindes gestellt werden.  
 
Sollten Sie Interesse oder noch weitere Fragen haben, steht Ihnen Frau Judith 
Levy gerne unter 030-83857838 oder per E-Mail unter j.levy@fu-berlin.de zur 
Verfügung. 
Vielen Dank für Ihre Unterstützung! 
 
Mit freundlichen Grüßen  
 
Judith Levy 
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4. WIE LÄUFT DIE UNTERSUCHUNG AB? 
Die Untersuchung umfasst drei Termine, die jeweils ca. 45 Minuten dauern und 
wird an der Schule bzw. in dem Hort ihres Kindes durchgeführt. Wir werden mit 
ihrem Kind verschiedene sprachliche und nicht-sprachliche Aufgaben 
durchführen. Zum Beispiel wird dem Kind eine Geschichte erzählt, zu der es im 
Anschluss Fragen beantworten soll. Die Aufgaben werden von 
Projektmitarbeiterinnen durchgeführt, die bereits Erfahrungen in der 
praktischen Arbeit mit Kindern haben.  
 
Selbstverständlich werden alle Daten anonym behandelt, d.h. Ihr Name oder der 
Ihres Kindes wird nirgendwo erscheinen. Bei einer Teilnahme werden wir Sie 
bitten eine Einverständniserklärung zum Datenschutz zu unterschreiben sowie 
einen Fragebogen auszufüllen, auf dem einige Fragen zur Entwicklung Ihres 
Kindes gestellt werden.  
 
Sollten Sie Interesse oder noch weitere Fragen haben, steht Ihnen Frau Judith 
Levy gerne unter 030-83857838 oder per E-Mail unter j.levy@fu-berlin.de zur 
Verfügung. 
Vielen Dank für Ihre Unterstützung! 
 
Mit freundlichen Grüßen  
 
Judith Levy 


































































































































































































































































































































































































Äußeres	 Inneres	 Äußeres	 Inneres	






1	 Es	ist	die	Geschichte	vom	Igel	 	 	 	
2	 und	der	Geburtstagstorte	 	 	 	
3	 Der	Igel	schaut	in	den	Topf	 	 3a)	Um	nach	dem	
Pudding	zu	schauen	
	
	 	 	 3b)	Er	riecht	an	dem	
Pudding	
	
4	 der	auf	dem	Herd	steht	 	 	 	
5	 der	Igel	macht	einen	Pudding		 	 5a)	Er	fängt	an,	ihn	
zu	machen	
	
6	 mit	Rosinen	 	 	 	










9	 Das	ist	der	Freund	vom	Igel	 	 	 	
10	 Für	den	Hasen	 	 10a)	Weil	der	Hase	
Geburtstag	hat	
	



















16	 	 oh	je	 	 	
17	 Er	hat	nur	noch	eine	Rosine	 	 	 17a)	stellt	der	Igel	fest	
	 	 	 	 17b)	Er	ist	traurig	
	 	 	 	 17c)	Er	ist	verzweifelt	
	 	 	 	 17d)	Er	glaubt,	er	hat	
kein	Geschenk	
18	 in	der	Schüssel	 	 	 	
19	 	 Was	macht	er	jetzt?	 	 19a)	Er	ist	ratlos	
20	 Er	geht	zu	seinem	Nachbarn		 	 21a)	Das	ist	der	
Freund	vom	Igel	
20a)	Überlegt	er	sich	

























134	 Der	Igel	ist	beim	Schwein	 	 	 	
27	 Der	Igel	ruft	das	Schwein	 	 29a)	Es	macht	
niemand	auf	
	
28	 Hallo!	 	 	 	






31	 Das	Schwein	ist	nicht	da	 	 33e)	um	die	Rosinen	
zu	holen	
31a)	Merkt	der	Igel	
32	 Aber	ein	Fenster	ist	offen	 	 	 	




	 	 	 	 33c)	Denkt	sich	der	Igel	
	 	 	 	 33d)	Weil	er	schnell	
fertig	werden	will	
	 	 	 	 33f)	entscheidet	er	sich	




34	 Der	Igel	hat	es	geschafft	 	 	 	
35	 Er	sucht	die	Rosinen	 	 	 	
131	 	 ach!	 	 	
135	 Da	sind	sie	ja	 	 	 135a)	Er	entdeckt	die	
Rosinen	
36	 Sie	stehen	oben	 	 	 	




39	 Mit	drei	Kerzen	drauf	 	 	 	




42	 Für	den	Hasen	 	 	 	

















45	 	 Er	versucht	es	 45a)	von	vorne	
schafft	er	es	nicht	
45b)	Er	will	hinauf	
46	 Klettert	hinauf	 	 46a)	Dafür	nimmt	er	
sich	einen	Stuhl	
	
47	 Hinten	herum	 	 	 	
48	 Er	ist	fast	oben	 	 48a)	Da	stößt	er	an	
den	Kuchen	
	
	 	 	 48b)	Er	hat	die	
Rosinen	
	
	 	 	 48c)	Er	schafft	es	 	
	 	 	 48d)	Er	stößt	an	die	
Rosinen	
	









	 	 	 50c)	Er	berührt	den	
Kuchen	mit	der	Nase	
	
	 	 	 50d)	Er	rutscht	ab	 	
51	 Der	Igel	 	 	 	
52	 Die	Rosinen	 	 	 52a)	Er	schafft	es	nicht,	
die	Rosinen	heil	
runterzuholen	
53	 Der	Kuchen	 	 	 	
54	 Alles	liegt	auf	dem	Boden	 	 	 	
55	 Der	Kuchen	ist	kaputt	 	 	 55a)	Der	Igel	ist	
verzweifelt	
	 	 	 	 55b)	Er	hat	ein	
schlechtes	Gewissen	
	 	 	 	 55c)	Das	ist	ein	Malheur	






58	 	 Das	wird	Ärger	geben	 	 58a)	Der	Igel	hat	Angst	
	 	 	 58b)	Wenn	das	
Schwein	das	sieht	
58c)	Wrid	es	böse	sein	
59	 	 Was	soll	er	nun	machen	 	 59a)	Überlegt	er	
	 	 	 	 59b)	Er	weiß	es	nicht	
	 	 	 	 59c)	Er	ist	hin	und	her	
gerissen	


















	 	 	 63d)	Weil	es	keinen	
Kuchen	hat	
63b)	Ihm	fällt	ein	
	 	 	 	 63e)	Das	ist	doof	für	das	
Schwein	
	 	 	 	 63f)	Der	Igel	bekommt	
Gewissensbisse	






132	 nein,	nein	 	 	 	














	 	 	 70d)	Der	Igel	geht	
raus	
70c)	Der	Igel	hofft	





	 	 	 	 70g)	Er	will	gestehen	
71	 Er	wartet	auf	das	Schwein	 	 	 	













	 	 	 	 75b)	Und	hat	ein	
schlechtes	Gewissen	





78	 Als	Geschenk	 	 	 	
79	 Für	den	Hasen	 	 	 	









































	 	 	 	 91b)	Das	Schwein	ist	
wütend	
	 	 	 	 91c)	Das	Schwein	ist	
traurig/verzweifelt	
	 	 	 	 91d)	Es	hätte	lieber	
weglaufen	sollen	
	 	 	 	 91e)	Es	bkommt	mit,	
dass	der	Kuchen	kaputt	
ist	
	 	 	 	 91f)	Der	Igel	hat	nicht	
aufgepasst	
92	 	 Er	sagt:	Oh	nein	 92a)	Es	schimpft	mit	
dem	Igel	
	
93	 	 Mensch,	Igel!	 	 	













99	 	 Es	tut	dem	Igel	leid	 	 99a)	Der	Igel	hat	ein	
schlechtes	Gewissen	
















	 	 	 	 102c)	Es	ist	gar	nicht	so	
schlimm	
	 	 	 	 102d)	Es	ist	dankbar,	für	
die	Ehrlichkeit	




	 	 	 	 104b)	Das	Schwein	ist	
ratlos	
	 	 	 	 104c)	Der	Igel	ist	ratlos	
105	 	 Der	Igel	hat	eine	Idee	 	 	
106	 Das	Schwein	fragt	nach,	was	 	 	 	




108	 Den	Pudding	 	 108a)	Ohne	Rosinen	 	
109	 Vom	Igel	 	 	 	
110	 Die	Rosinen	 	 	 	
111	 Vom	Schwein	 	 	 	




	 	 	 112b)	die,	die	noch	
sauber	sind	
	








	 	 	 	 114b)	Und	freut	sich	
	 	 	 	 114c)	Dann	wird	daraus	
noch	etwas	Gutes	
	 	 	 	 114d)	Denken	sie	sich	









	 	 	 117b)	Mit	der	
Puddingtorte	
	
	 	 	 117c)	Die	sie	dem	
Hasen	schenken	
	
	 	 	 117e)	Sie	machen	es	 	
	448
	 	 	 117f)	Sie	gehen	
wieder	rein	
	




120	 Es	wird	ein	Lied	gesungen	 	 	 120a)	Allen	schmeckt	es	
gut	
	 	 	 	 120b)	Sie	sind	alle	froh	


























	 	 	 	 129b)	Und	glücklich	
	 	 	 	 129c)	Sie	sind	sich	einig	
130	 Und	mampft	 	 	 	
	
